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Resumen 
Los estilos de enseñanza y las actitudes hacia la inclusión en educación son manifestaciones 
frecuentes del quehacer educativo. Ambas variables, tienen  influencia directa en el proceso de 
enseñanza- aprendizaje, en el desarrollo de los estudiantes y en la manera en cómo los 
profesores asumen y dirigen su trabajo. 
El enfoque que aquí se presenta hace referencia a la inclusión como el medio de atención a la 
diversidad de estudiantes y no a un mero hecho de discapacidad y necesidades educativas 
especiales. 
La presente investigación permitió conocer los estilos de enseñanza y las actitudes hacia la 
inclusión de profesores hombres y mujeres pertenecientes a 42 colegios, entre públicos y 
privados, del distrito de Paucarpata.  
Los resultados nos permitieron conocer que, efectivamente, como lo menciona la 
documentación consultada, no existen diferencias significativas para ambas variables en 
relación al sexo de los profesores. 
Respecto a los estilos de enseñanza, los profesores de colegios privados mostraron preferencia 
por los estilos académicos. 
 En relación a las actitudes hacia la inclusión, estas presentan un nivel medio, indicador de 
progreso hacia la mejora de la atención de la diversidad por parte de la población investigada. 
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Abstract 
Teaching styles and attitudes before social inclusion in education are frequent manifestations 
of educational activity. Both variables have direct influence in the education and learning 
process, in student’s development, and in the way of how professors assume and endeavor 
their work. 
Our approach refers to inclusion as a mean to deal with the students’ diversity, and not merely 
as a consequence of the fact of disabilities and special educational needs.  
This research shows the teaching styles and the attitudes before social inclusion of male and 
female professors who belong to 42 high schools (private and public) of the district of 
Paucarpata. 
The results show that in effect, as the consulted documentation indicates, there are no 
significant differences for both variables in relation to professors’ sex. 
Concerning the teaching styles, the professors of private high schools prefer academic styles. 
Regarding attitudes before social inclusion, these have an average level, which is a positive 
indicator towards the improvement of the attention to diversity from some of the inhabitants 
who took part of this research. 
Keywords: teaching styles, attitudes, social inclusion, diversity. 
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INTRODUCCIÓN 
 
La presente investigación buscó conocer la relación entre los estilos de enseñanza y las 
actitudes de los profesores de primaria hacia la inclusión.  
Al ser los estilos de enseñanza las maneras en las que los profesores conducen sus clases y al 
ser las actitudes hacia la inclusión la respuesta para la atención de la diversidad de estudiantes; 
se consideró importante recabar información que pudiera esclarecer el panorama educativo de 
ambas variables que a pesar de su importancia en el quehacer educativo, aun no cuentan con 
conocimientos prácticos y teóricos que permitan su desarrollo y aplicación en pro de la 
obtención y mejora de las condiciones básicas para un correcto proceso de enseñanza- 
aprendizaje.  
Cabe señalar que el enfoque de esta investigación considera a la inclusión como medio de 
atención a la diversidad de estudiantes y no solo de aquellos con discapacidad o necesidades 
educativas especiales. 
El presente trabajo consta de los siguientes capítulos: 
 
Capítulo I: Presenta la descripción internacional y nacional de las variables investigadas, la 
formulación del problema, la hipótesis, los objetivos, la importancia de la investigación, las 
limitaciones de la misma y la definición de términos. 
Capítulo II: Expone el marco teórico  empezando por los antecedentes de las variables (cabe 
señalar que al tratarse de una investigación exploratoria en su conjunto, se presentan 
antecedentes consignados por separado para cada una de las variables y no necesariamente con 
un mismo enfoque). 
Capítulo III: Muestra la metodología de la investigación redactada a modo de introducción, la 
Operacionalización de variables, la muestra y los procedimientos de recolección de datos. 
Capítulo IV: Presenta los resultados de la investigación mediante gráficos y tablas, se explica 
el uso de determinadas pruebas estadísticas y se analizan los datos obtenidos. 
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Capítulo V: Contiene la discusión, en la que se contrastan los datos obtenidos con la 
información teórica considerada en el marco teórico. Líneas abajo son presentadas las 
conclusiones en función de los objetivos y finalmente se consideran las recomendaciones a 
modo de sugerencias para posteriores investigaciones. 
Las referencias y anexos son presentados en la parte última de este trabajo como medios de 
verificación y consulta. 
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CAPÍTULO I 
PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACIÓN 
 
1. Descripción del problema  
Al ser el aula un lugar de interacción que crea espacios para el aprendizaje y el desarrollo 
de habilidades socio-emocionales, resulta importante conocer cómo los profesores atienden y 
entienden las diferencias de sus estudiantes. 
El desarrollo social en los últimos 20 años ha dado lugar a una preocupación mundial 
acerca de la insuficiencia educativa relacionada con el desenvolvimiento social de los 
estudiantes (Declaración Mundial sobre Educación para Todos, 1990).  
La vulnerabilidad a la exclusión y a la discriminación  han ido construyendo barreras para 
el aprendizaje y la participación y obstaculizando el desarrollo integral de las personas 
(Ministerio de Educación Nacional de Colombia, 2007; citado en Díaz Haydar, 2008). 
Esta situación ha dado lugar a la elaboración de políticas mundiales que responden a la 
justicia y a la equidad social. Estas políticas son establecidas y respaldadas principalmente por 
la Organización de las Naciones Unidas (ONU), la Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) y el Fondo de las Naciones Unidas para la 
Infancia (UNICEF) (Díaz y Franco, 2008; Herrera, 2012). 
 Al respecto, en el marco internacional se han dado a conocer planes de acción que 
permiten trabajar bajo un enfoque inclusivo que sea accesible para todos y que garantice la 
atención de la diversidad y una educación de calidad. 
 Un primer paso fue la Declaración Mundial sobre Educación para Todos (1990), realizada 
en Jomtien, Tailandia cuyos temas fueron la necesidades básicas de aprendizaje sin 
discriminación. Más tarde, se realiza la Declaración de Salamanca y el Marco de Acción para 
las Necesidades Educativas especiales (1994) en España, los temas abordados fueron acceso y 
calidad; el Foro Consultivo Internacional sobre Educación para Todos (2000) en Dakar, 
Senegal y por último el Foro Mundial sobre la Educación (2015) en Incheón, Korea. Estas 
iniciativas permitieron elaborar informes acerca de las políticas y prácticas inclusivas que 
promueven la atención de la diversidad.   
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Tal y como sucedió a nivel internacional, el concepto de inclusión educativa ha sido 
modificado progresivamente y actualmente engloba un sentido más amplio. 
La inclusión educativa surge en los años 90 y sustituye el concepto de “integración” que 
hasta entonces se refirió a la participación de personas con necesidades educativas especiales 
(n.e.e.) en programas educativos a los cuales debían adaptarse.  
Posteriormente la inclusión se refirió a un sistema escolar que respondiera a las necesidades 
educativas de aprendizaje de todos los estudiantes y no solo de aquellos con n.e.e.; se 
reemplaza la idea de adaptación de los estudiantes al sistema educativo por la adaptación del 
sistema educativo a los estudiantes (Ruiz de Garavito, 2010).  
Desde entonces hasta la actualidad, el enfoque del término inclusión considera a todas las 
personas, sin distinción, ya sea por motivos de edad, raza, lugar de procedencia, situación 
económica, género, religión, enfermedad, etc. (Wigdorovitz de Camilloni, 2008). Al mismo 
tiempo ya no se habla de “necesidades educativas especiales”, el término ha sido reemplazado 
por el de “barreras para el aprendizaje” (Guajardo Ramos, 2009), se ha reconocido que las 
limitaciones ya no son de la persona sino del medio que la rodea. 
La educación es un derecho al que todos deben acceder más allá de las diferentes 
capacidades y habilidades que posean. El Perú no es ajeno a las políticas inclusivas mundiales 
que responden a la valoración de la inclusión y al libre acceso a la educación. El Ministerio de 
Educación, así como El Ministerio de Desarrollo e Inclusión Social tienen a su cargo la 
elaboración de principios y normativas que orientan el apoyo al proceso de inclusión social y 
educativa en el Perú. De igual manera,  las Unidades de Gestión Educativa Local (UGELS), el 
Servicio de Apoyo y Asesoramiento para la Atención de las Necesidades Educativas 
Especiales (SAANEE) y los profesores, constituyen los principales vínculos para la 
concertación y participación de los actores educativos en esta causa (Foro Educativo, 2007).   
Nuestra realidad social, multilingüe y pluricultural tiene como marco legal en el Sector 
Educativo a la Ley Nº28044 que establece los fines y objetivos de la educación peruana en la 
que se estipula que la discapacidad va más allá de la actitud segregacionista de las “escuelas 
especiales” (Ministerio de Educación del Perú, 2008). Los acuerdos más representativos en el 
marco inclusivo son: El Acuerdo Nacional (2002- 2021) cuyo compromiso garantiza el acceso 
a una educación integral, pública, gratuita y de calidad para todos, incluyendo a las personas 
con n.e.e relacionadas a discapacidad. La década de la Educación Inclusiva (2003- 2012), 
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decreto supremo que considera la creación de planes, programas y proyectos sobre educación 
inclusiva. Por último el Reglamento de Gestión del Sistema Educativo (2005), decreto 
supremo  que hace referencia a la inclusión de todos los estudiantes más allá de su condición 
sensorial, intelectual, motriz, con talento y superdotación (Foro Educativo, 2007). 
Adicionalmente la Directiva Nº 001- 2006- VMPG/DINEI/UEE establece la obligación de 
parte de las instituciones educativas regulares de todo nivel y modalidad a reservar un mínimo 
de dos vacantes para estudiantes con discapacidad física, sensorial (total o parcial), e 
intelectual (leve y moderada) (Defensoría del Pueblo 2007 citada en Foro Educativo, 2007). 
El propósito de la educación peruana es lograr una educación integral y de calidad con libre 
acceso para todos, pero muchas veces los esfuerzos realizados en prácticas y normativas se 
reducen a asuntos administrativos que no producen cambios sustantivos en la realidad, el 
protagonismo de los profesores no es un caso concreto, ni real. (Defensoría del pueblo, 2001). 
 Atender la diversidad requiere actitudes positivas de parte de los profesores, ya que de esta 
variable depende alcanzar resultados educativos favorables (Arnaiz, 2003). El acelerado 
crecimiento y desarrollo social requieren cambios que logren responder a las demandas de la 
sociedad. Se necesita profesores que busquen aprender continuamente y que elaboren nuevas 
estrategias que atiendan y entiendan la diversidad, que orienten a los estudiantes en una 
reflexión y formación constante del conocimiento de sí mismos, de sus potencialidades y 
limitaciones (González- Peiteado, 2013b).  
Investigaciones y estudios relacionados a los estilos de enseñanza provienen en su mayoría 
de áreas como la educación física, educación secundaria y educación superior universitaria 
(Delgado, Medina y Viciana, 1996; Solana, 2005 citados en González Peiteado, 2013b; 
Aragón, 2007; Isaza y Henao, 2011; González, López y Pino, 2013) y es España el país que 
cuenta con la mayor parte de investigaciones (Henao y Molina, 2013), seguido de Colombia.  
Muchas veces los profesores intentan enseñar cosas que los estudiantes no aprenden y es 
esta experiencia frustrante y de indisposición la que los conduce a adecuar su enseñanza en 
función del aprendizaje de los estudiantes (De León, 2005; Valdivia 2002 citado en González, 
2013b) se olvida que  en ocasiones, más factores además del aprendizaje, intervienen en la 
práctica docente. 
Gran parte de los estudios orientados a la investigación de la praxis educativa y sus 
diferentes contextos de aplicación inician sus investigaciones proponiendo como centro a los 
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estudiantes y la manera en como estos aprenden, es por esta razón que el conocimiento del 
quehacer educativo en las aulas se da siempre de manera parcial, se habla de problemas de 
aprendizaje y ¿por qué no hablar de problemas de enseñanza? (González, 2013a).  
Pese a la importancia del profesor en el proceso de enseñanza- aprendizaje, sus 
características grupales e individuales han sido menos estudiadas que las de sus estudiantes. 
(Szczurek, 1989, Isaza y Henao, 2011) de la misma manera, la existencia de instrumentos que 
permitan medir esta variable es casi nula (Rendón, 2010).  
Debemos considerar entonces la necesidad de determinar en qué medida un profesor posee 
las competencias necesarias para realizar adecuadamente su praxis educativa (De León, 2005). 
Al respecto, algunas propuestas psicoeducativas de alguna manera han buscado explicar el 
comportamiento docente en las aulas, algunas a través de la enseñanza (modelo reproductivo y 
de trasmisión de información) y otras centradas en el aprendizaje (facilitación del aprendizaje) 
(Finson, Pedersen y Thomas 2006; Gargallo, 2008). 
La manera de “hacer” de los profesores está orientada por teorías que terminan 
configurando un estilo de enseñanza predominante que no debe ser reducido a un nivel macro 
y ser relacionado enteramente a metodologías y modelos pedagógicos que terminen por 
desplazar su individualidad.  
En la presente investigación consideramos a los estilos de enseñanza como constructos que 
posibilitan la práctica de acciones pertinentes, significativas y satisfactorias (Henao y Molina, 
2013) en el que un perfil dinámico y crítico es sustento de principios como: Atención a la 
diversidad, equidad y justicia.  
La configuración de determinado estilo de enseñanza, no es resultado de una mera 
formación pedagógica, sino más bien de características personales influenciadas por las 
experiencias, la formación académica, el entono, etc. así como la intervención de aspectos 
cognitivos, afectivos, socioculturales, etc., es decir, es el resultado de la relaciones que 
conforman la particularidad en la actuación de cada profesor antes, durante y después de sus 
clases.  Dentro de esta particularidad el profesor está llamado a poner en práctica los aspectos 
positivos que cada estilo de enseñanza representa para que su actuación evite caer en la rutina 
y evite encasillarse en la práctica repetitiva de un solo estilo. (González Peiteado, 2012).  
Es importante que los profesores dominen, combinen, apliquen y transformen los diferentes 
estilos de enseñanza (Gonzáles García, 2009; Isaza y Henao, 2011). 
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Si bien, los profesores no poseen un único estilo de enseñanza, presentan una tendencia 
hacia determinado estilo (Rendón, 2010) que al no ser reconocido puede llevar a mecanizar la 
enseñanza, por el contrario, si se tiene consciencia del estilo hacia el cual se tiene 
predisposición se producirá una práctica más enriquecedora y reflexiva (Henao y Molina, 
2013).  
Buscar la manera más efectiva para llegar a los estudiantes, hace que los profesores se 
adecúen a las condiciones, contenidos y objetivos que quieren alcanzar. Cabe señalar también 
la importancia de las decisiones de los profesores al buscar la manera más efectiva de llegar a 
sus estudiantes (Sicilia y Delgado, 2002).   
Un planteamiento acerca de las diferentes maneras de hacer de los profesores considera la 
existencia de algunos estilos de enseñanza que logran mejores resultados que otros, de allí que 
surge la necesidad de identificar cuáles son esos estilos (Contreras, 1998).  Sin embargo, al 
situarnos entre los dos extremos, el directo (expositivo e instruccional) y el indirecto (acepta y 
anima la participación de los estudiantes), es el estilo indirecto recomendado por algunos 
autores debido a la actitud positiva que mostrarían los estudiantes hacia el profesor que se 
identifica con este estilo (Flanders 1977, citado en Contreras 1998) además porque existiría el 
supuesto beneficio al desarrollo social e individual de los estudiantes de primaria (Bennet, 
1979). Paradójicamente, los estilos que lograrían un mejor rendimiento académico serían los 
estilos de tipo directo (Montero, 1996 citado en Contreras 1998), es por esta razón que 
consideramos importante la complementariedad entre ambos extremos. Los profesores que 
practican estilos de enseñanza indirectos reconocen las ventajas referidas a la adquisición de 
conocimientos y el manejo de un entorno de enseñanza- aprendizaje que evita la 
desorientación de los estudiantes bajo un estilo directo. 
Ya que el anterior planteamiento es reducido y no puede identificarse especulativamente un 
estilo mejor que otro y porque los estilos de enseñanza carecen de fuerza explicativa en sí 
mismos, es decir que no se manifiestan de manera pura y son sus elementos los que pertenecen 
a determinado estilo (Rendón, 2010) y cuyo papel es el de adaptarse al profesor, a los 
estudiantes, objetivos, contexto, etc.; propuestas posteriores han sugerido la identificación de 
posibles asociaciones entre las diferentes maneras de enseñar  en las que una serie de factores 
interactúan al adaptarse a diferentes situaciones para lograr diversos resultados, surge en ese 
sentido una nueva propuesta en la que el término estilos de enseñanza es sustituido por el de 
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perspectivas de enseñanza, en el que se supone mayor flexibilidad en la práctica de distintos 
estilos y en la que cada estilo puede ser más útil para cumplir con algunos objetivos mejor que 
otro (Montero 1996 citado en Contreras Jordán, 1998). Lamentablemente, la información que 
respalde esta postura es aún escaza. 
Conocer y manejar diferentes estilos de enseñanza para atender a la diversidad, es una 
manera de favorecer la individualidad y las diferentes maneras de aprender de los estudiantes 
(Hervás, 2005) de allí que la presente investigación respondió a las siguientes interrogantes: 
¿Cuál es el estilo de enseñanza que predomina en los profesores de primaria?, ¿Cuál es la 
actitud de los profesores de primaria hacia la inclusión?, ¿Qué relación existe entre el estilo de 
enseñanza y la actitud hacia la inclusión en profesores de primaria?, ¿Existen diferencias entre 
los estilos de enseñanza y actitudes hacia la inclusión en función del sexo y tipo de colegio en 
el que laboran los profesores?. 
 
2. Hipótesis 
Hipótesis general 
 
Los estilos de enseñanza se relacionan con la actitud hacia la inclusión en profesores de 
educación primaria. 
 
Hipótesis específicas 
- Los profesores de educación primaria hacen uso de diferentes estilos de enseñanza, sin 
predominancia significativa de uno u otro. 
 
- La actitud de los profesores de primaria hacia la inclusión es positiva en el componente 
afectivo y cognitivo, sin embargo es negativa en el componente conductual. 
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3. Objetivos 
Objetivo general 
Conocer y describir la relación entre estilo de enseñanza y actitud hacia la inclusión en 
profesores de educación primaria. 
Objetivos específicos 
 
- Identificar el estilo de enseñanza de profesores hombres y mujeres de colegios públicos de 
educación primaria. 
- Identificar el estilo de enseñanza de profesores hombres y mujeres de colegios privados de 
educación primaria. 
- Identificar el estilo de enseñanza de profesores de educación primaria. 
- Identificar la actitud de profesores hombres y mujeres de colegios públicos hacia la 
inclusión. 
- Identificar la actitud de profesores hombres y mujeres de colegios privados hacia la 
inclusión. 
- Identificar la actitud de profesores de primaria hacia la inclusión. 
-Encontrar diferencias entre los estilos de enseñanza y actitudes hacia la inclusión de 
profesores de educación primaria en función del sexo y tipo de colegio al que pertenecen.   
 
4. Importancia de la investigación 
Resultó conveniente realizar una investigación que logre incluir variables tan importantes 
del quehacer educativo que a pesar de su trascendencia no han sido consideradas en estudios e 
investigaciones, esto debido al vacío y estancamiento de conocimiento en el sector educación.   
 Como veremos durante el desarrollo de la investigación, por mucho tiempo se ha creído 
que las dificultades del proceso de enseñanza- aprendizaje se encuentran en el sistema, en el 
medio y en los estudiantes, son muy pocos los cuestionamientos acerca del profesor, sus 
dudas, dificultades, sentimientos y la manera en cómo estos los reflejan. Por ende se consideró 
la necesidad de contar con una precedente investigativo acerca del conocimiento situacional de 
los profesores, que si bien se ve representado por un sector de la población, proporciona 
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información sobre un panorama que en lo posterior dé lugar a investigaciones que tomen en 
cuenta sectores más completos y diversos de la población. 
 Conocer y profundizar en las variables educativas, como las consideradas en la presente 
investigación da lugar a la reflexión y elaboración de estrategias que logren complementar y 
mejorar la aplicación de cada estilo en la enseñanza como parte fundamental de la acción 
pedagógica respecto a su adecuación y a las características de los estudiantes al considerar que 
parte del proceso de enseñanza aprendizaje se determina por el estilo de enseñar de los 
profesores (Aguilera, 2012).  
Por otro lado, los resultados acerca de una inclusión que atiende la diversidad de 
estudiantes, permiten la elaboración de proyectos y planes de mejora que logren atender las 
deficiencias y demandas del sector educativo al plantearse aquí un nuevo enfoque de inclusión 
de la diversidad de TODOS los estudiantes y no solo de aquellos con discapacidad y con 
necesidades educativas especiales. 
En cuanto a los instrumentos utilizados en la presente investigación, tras ser validados y 
adaptados en la ciudad de Arequipa, sirven de guía y punto inicio para su necesario 
mejoramiento e implementación en esta y otras ciudades en pro de la calidad educativa que 
logre aceptar y enriquecer las diferencias mediante la complementación y mejora del medio 
físico, académico y emocional de los profesores. 
Es importante recordar que el propósito de los que nos sentimos parte responsable y 
comprometida del sistema educativo es velar por el desarrollo integral de todos aquellos (sin 
distinción) cuyo derecho es acceder a una educación acogedora y tolerante que vele por la 
igualdad de oportunidades para todos.   
                                          
5. Limitaciones de la investigación 
La búsqueda y determinación de referencias para la elaboración del marco lógico fue 
limitada, al ser esta una investigación exploratoria con un vacío de investigaciones dedicadas a 
la variable estilos de enseñanza, de igual manera, la teoría relacionada con la inclusión 
educativa está en su mayoría abocada a un tema de n.e.e. y discapacidad. Al respecto, cabe 
señalar que el enfoque de la presente investigación concibe a la inclusión como la atención de 
diversidad no reducida a un tema de n.e.e., ni discapacidad. 
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Respecto al proceso de selección de instrumentos, son pocos los estudios que cuentan con 
ellos, aquellos que los tienen no consignan la validez y confiabilidad requeridas para obtener 
resultados veraces.  
Por otro lado, los nuevos aportes y cambios que han sido incorporados a ambas variables 
no han sido plasmados en estudios que consideren la totalidad de criterios que intervienen en 
la composición de ambas variables. 
En cuanto a la recolección de datos, durante la entrega de instrumentos, los profesores 
evidenciaron molestia y poca asertividad  al no asegurar el llenado y devolución de los 
mismos al día siguiente aduciendo su falta de tiempo. 
 
6. Definición de términos 
 
Estilos de enseñanza: Los estilos de enseñanza son las maneras en las que los profesores 
llevan a cabo la enseñanza por medio de elementos personales y del proceso de enseñanza- 
aprendizaje en función de las decisiones que plasman antes, durante y después de sus clases 
(Delgado, 1991). 
Actitud: Manifestación de un estado de ánimo o tendencia a actuar de determinado modo pero 
no de manera aislada, sino dentro de un contexto social y temporal (s.a., s/f).  
Inclusión educativa: Es un enfoque que surge como respuesta a la diversidad, nace en la 
escuela y transciende a la sociedad, se basa en que todos los estudiantes aprendan juntos, 
independientemente de sus características funcionales, sociales y culturales; enriquece los 
procesos de enseñanza-aprendizaje ofreciéndoles la oportunidad de ser y crecer en un contexto 
que los acoge, los respeta, y les permite su desarrollo integral y su participación en igualdad de 
condiciones (Ministerio de Educación del Perú, s/f). 
Exclusión: Proceso de separación entre grupos considerados diferentes entre sí y homogéneos 
dentro de sí mismos. La exclusión implica una valoración diferencial de superioridad que 
limita el acceso a oportunidades y beneficios (Karsz, 2004). 
 
Equidad: Dar a cada quien lo que necesita tras el reconocimiento de lo propio y único de la 
persona (Pernas, 2011).  
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Diversidad: Manifestación de las características intrínsecas de las personas que se evidencia 
en formas de pensar, sentir y actuar. La atención a la diversidad se presenta como un conjunto 
de acciones educativas para prevenir y responder a las necesidades de los estudiantes sea de 
manera temporal o permanente (Consejería de educación, cultura y deporte de Cantabria, s/f). 
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CAPÍTULO II 
MARCO TEÓRICO 
 
Los estilos de enseñanza 
 
1. Antecedentes 
Es importante señalar que el tema de la presente investigación no cuenta con antecedentes, 
sin embargo, cada variable ha sido investigada por separado. 
 Una primera investigación, es la titulada Actitudes- Estilos de enseñanza: Su relación con 
el rendimiento académico, realizada en la ciudad de Colombia por Isaza y Henao (2011), esta 
investigación obtuvo resultados similares para su población investigada la cual constó de 25 
profesores de primaria de ambos sexos, las respuestas de los profesores concluyeron que los 
estilos de enseñanza docente tienen una alta influencia en la creación de un clima educativo 
que propicia el rendimiento académico de los estudiantes. Los datos obtenidos mostraron 
también una tendencia positiva de los profesores hacia los estilos de enseñanza innovadores 
(participativos, individualizadores, creativos y socializadores)  los cuales apuntan a una 
enseñanza diversificada e individualizada;  también mostraron preferencia por los estilos de 
enseñanza que favorecen la creatividad, sin embargo manifestaron que en su práctica 
empleaban estilos de enseñanza cognitivos. Por último los profesores mostraron una 
valoración negativa hacia los estilos de enseñanza tradicionales. Como conclusión, los 
investigadores determinaron la existencia de una relación contundente entre las actitudes de 
los profesores (hacia su trabajo) y los estilos de enseñanza que emplean. Correlacionalmente, 
esta investigación planteó que mientras un profesor le da menos importancia a su profesión, 
menos se enfoca en la práctica participativa de sus estudiantes.   
Una segunda investigación, es la titulada: Los estilos de enseñanza, una necesidad para la 
atención de los estilos de aprendizaje en la educación universitaria, realizada por González- 
Peiteado (2013a). El objetivo de la investigación fue conocer cuáles eran los estilos de 
enseñanza de 545 estudiantes de educación, de la Universidad de Vigo, España. Los resultados 
mostraron que los estudiantes de educación hombres preferían un estilo de enseñanza más 
tradicional como lo es el académico. 
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Una tercera investigación, titulada: Una descripción de los estilos de enseñanza en la 
Universidad de Antioquía, realizada por Rendón (2010) tuvo como objetivo conocer los estilos 
de enseñanza de 282 profesores, los estilos de enseñanza señalados por los profesores fueron 
comprobados por una muestra de 4503 estudiantes de distintas especialidades que calificaron 
el estilo de enseñanza de sus profesores. Los resultados mostraron que los profesores no 
practicaban solo un estilo de enseñanza sino varios, resultado que fue reafirmado por la 
opinión de los estudiantes quienes indicaron que las características de sus profesores 
pertenecían a más de un estilo. Los resultados de los profesores mostraron que los estilos de 
enseñanza no son excluyentes entre sí, la visión de los profesores respecto a sus estilos de 
enseñanza resultó ser más unificada que la de sus estudiantes. Los resultados no fueron 
estadísticamente significativos en cuanto a variables de tipo de curso, edad de los profesores, 
años de experiencia y sexo, sin embargo si hubo diferencias aunque no muy grandes entre las 
respuestas de estudiantes hombres y mujeres. Un dato importante es que en los cursos en los 
que se matricularon la menor cantidad de estudiantes evidenció un uso menor de estilos de 
enseñanza de tipo magistral. 
 
2. Origen y evolución de los estilos de enseñanza 
Los estilos de enseñanza surgen, aunque no de manera implícita, desde los tiempos de 
Aristóteles, cuándo el mismo Aristóteles recomendaba a sus oradores un previo estudio de la 
audiencia para saber de qué manera conducirse e influir en las reuniones;  de allí que los 
profesores se valen de la observación para conocer de qué manera pueden llegar a sus 
estudiantes (Aguilera, 2012).  
A lo largo del tiempo el término ha tenido diferentes significados y diversos usos (Rendón, 
2010). Directamente, el término estilos de enseñanza surge en primera estancia ligado a la 
psicología siendo definido desde aspectos cognitivos, es decir, desde la manera en la que el 
profesor piensa y aprende durante su actividad docente (Li- Fang, 2004), como veremos más 
adelante, esta postura cognitiva es adoptada por algunos investigadores al momento de 
identificar los componentes de los estilos de enseñanza.  
Posteriormente el término estilos de enseñanza, definido desde un ámbito educativo, 
aparece en los estudios de Bennet (1979) y Grasha (1996), Contreras (1998) y Rendón (2010). 
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  En un inicio, la concepción sobre los estilos de enseñanza se basó en la existencia de 
diferentes maneras de hacer de los profesores en las que unas obtenían mejores resultados que 
otras, este planteamiento dio lugar a diversos cuestionamientos acerca de cuáles eran esas 
maneras. Es por esta razón que surgen los modelos de estilos de enseñanza en los que se 
consideraba algunas prácticas mejores que otras, pero aún de manera especulativa (Contreras, 
1998). 
Consecutivamente, debido a la limitación del planteamiento anterior surge el 
cuestionamiento de si algunos estilos de enseñanza producirían mejores resultados en relación 
al contexto y con determinados estudiantes; comienza la investigación sobre componentes que 
determinen a los estilos de enseñanza, los cuales permiten asociar los diversos estilos de 
enseñanza, en lugar de apartar a los que serían mejores o peores (Contreras, 1998). Finalmente 
el proceso de elaboración del concepto de estilos de enseñanza y lo que este implica no 
considera un estilo mejor que otro, sino que cada estilo sería aplicado en función de los 
objetivos y resultados que se quieran alcanzar. 
 
3. Definiciones 
El término estilos de enseñanza ha obtenido diversas definiciones a lo largo del tiempo 
(Rendón, 2013), algunas de ellas sumaron conocimiento importante mientras que otras lo han 
confundido con diversos términos educativos. Sicilia y Delgado (2002) mencionan que esta 
situación se debería a malas traducciones de estudios e investigaciones provenientes de  otros 
países en las que se pierde el sentido de la información original; a la popularidad el término 
que hace que su uso sea coloquial e indiscriminado; a la falta de rigurosidad de los autores en 
la construcción lógica del término y a la corriente, doctrina o escuela en la que se basan los 
autores y en la que crean una perspectiva distinta. 
Una de las confusiones terminológicas más comunes, es la que existe entre los estilos de 
enseñanza, modelos y métodos de enseñanza. Algunos autores como (Joyce y Weil, 1985; 
Díaz y Hernández, 1999) confunden estos términos. Al respecto, Escuderos (1981) define al 
modelo de enseñanza como una representación de una realidad  cuyas variables y dimensiones 
son plasmadas en la enseñanza, siendo el estilo de enseñanza el campo de aplicación de estos 
modelos. Manterola (2002) respalda esta posición conceptualizando a los modelos como 
propuestas teóricas cuyos componentes permiten planificar y entender la enseñanza, sin 
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embargo, erradamente este autor confunde el término método con el de estilo de enseñanza al 
considerar que ambos son maneras de plasmar los modelos en una realidad. Por su parte, De 
León (2005) y Aguilera (2012) aclaran que los modelos son principios orientativos y 
explicativos de la enseñanza mientras que, los estilos de enseñanza son las adopciones y 
adaptaciones personales que hacen los profesores de los diferentes modelos de enseñanza para 
llevarlos a cabo en su práctica. Al igual que ambos autores, consideramos que no deberían 
construirse analogías entre modelos, métodos y estilos de enseñanza, ya que los modelos y 
métodos son categorías didácticas que no integran las variables y dimensiones de los estilos de 
enseñanza. Estas variables serán desarrolladas posteriormente esta investigación. 
Respecto a la conceptualización de los estilos de enseñanza, esta continua abierta, ya que 
muchos aspectos necesitan ser integrados tanto para su definición como para su clasificación 
(Camargo y Hederich, 2007). Sin embargo, algunos estudios e investigaciones han formulado 
distintas definiciones que al complementarse nos proporcionan un concepto sobre estilos de 
enseñanza bastante acertado. Las principales definiciones (presentadas en orden cronológico) 
son: 
 Weber (1976 citado en Salmerón, 2011): Los etilos de enseñanza son el rasgo esencial, 
común y característico que se manifiesta en el comportamiento y accionar pedagógico de 
quienes ejercen la docencia.  
 Fernández y Sarramona (1987 citados en Contreras Jordán, 1998): Los estilos de 
enseñanza son las formas particulares en las que cada profesor lleva la clase y relaciona  
los elementos personales con el área que enseña. Los estilos de enseñanza definen en cierta 
forma la interacción con los estudiantes y lo que estos aprenden en los momentos de la 
clase.  
 Mosston y Ashworth (1990): Los estilos de enseñanza son el modo de hacer, transmitir y 
realizar lo que es preparado en una sesión. Muestran cómo se desarrollan las relaciones y 
el rol que adoptan los profesores y estudiantes frente al proceso de enseñanza- aprendizaje. 
 Grasha (1994): Los estilos de enseñanza son las manifestaciones de las necesidades, 
creencias y comportamientos de los profesores en sus aulas.  
 Johnston (1995 citado en De León, 2005): Los estilos de enseñanza son los supuestos, 
procedimientos y actividades que realiza el profesor para lograr el aprendizaje de los 
estudiantes.  
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 Guerrero (1996 citado en De León, 2005): Los estilos de enseñanza son las 
características personales que el profesor imprime a su manera de conducir el proceso de 
enseñanza- aprendizaje. Estas características se reflejan en el conocimiento que el profesor 
tiene del área que enseña, su preparación académica, cómo organiza y prepara sus 
actividades, sus métodos de enseñanza, su relación con los estudiantes, el ambiente de su 
aula, los procedimientos para la evaluación, su personalidad, etc.  
 Guerrero (1988 citado en De León, 2005): Los estilos de enseñanza son las actitudes y 
acciones que son sustentadas y manifestadas por los profesores en un contexto educativo 
definido y que es relativo a factores como la relación entre el profesor y los estudiantes, 
planificación, conducción  y control del proceso de enseñanza- aprendizaje. 
 De León (2005): Los estilos de enseñanza son las adopciones y adaptaciones personales 
de los modelos de enseñanza con el fin de ser puestos en práctica.  
 Martínez (2007): Los estilos de enseñanza son las categorías de comportamiento que 
muestran los profesores durante su enseñanza  y que se fundamentan en criterios 
personales o pedagógicos  que resultan de su experiencia académica y profesional y que no 
dependen del contexto en el que se apliquen. 
 González (2009): Los estilos de enseñanza son la forma de enseñar e interactuar de los 
profesores con los estudiantes y que supone un actuar específico y una configuración que 
cada profesor tiene sobre el comportamiento y los instrumentos de los que puede valerse 
para obtener determinados objetivos.  
 Oviedo, Cárdenas, Zapata, Rendón, Rojas y Figueroa (2009): Los estilos de enseñanza 
son las formas particulares de interacción en el aula entre profesores y estudiantes que 
reflejan las concepciones que los profesores poseen acerca del conocimiento, el proceso de 
enseñanza- aprendizaje, la evaluación, su rol y el de sus estudiantes.  
 Rendón (2010): Los estilos de enseñanza son las maneras, características y  adopciones 
particulares con las que se asume el proceso de enseñanza- aprendizaje en un contexto 
específico en el cual se manifiestan actitudes, comportamientos, acciones, etc. las mismas 
que varían en función del ambiente, interacciones, planificación, métodos, etc., producto 
de principios e ideas preconcebidas más o menos conscientes sobre la práctica docente.  
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 Aguilera (2011): Los estilos de enseñanza son la manera peculiar en la que el profesor 
exterioriza y comunica su experiencia personal, social y profesional en el proceso de 
enseñanza- aprendizaje.  
 García, Joaquín y Vázquez (2013): Los estilos de enseñanza son los comportamientos 
que el profesor muestra en su actividad profesional  fundamentado en actitudes personales 
que se basan en su conocimiento y experiencia y que pueden depender del contexto.  
Existe un continuo en los estilos de enseñanza en el que los liberales y restrictivos se 
encuentran en los extremos y los estilos combinados en el medio de  ambos. 
El enfoque de la presente investigación responde a la siguiente definición: 
 Delgado (1991): Los estilos de enseñanza son las maneras en las que los profesores llevan 
a cabo la enseñanza por medio de elementos personales y del proceso de enseñanza- 
aprendizaje en función de las decisiones que plasman antes, durante y después de su clase. 
 
4. Componentes de los estilos de enseñanza 
De acuerdo a la investigación de Rendón (2010), los estilos de enseñanza están 
conformados por múltiples variables. Es decir, que no pueden definirse solo en función a las 
formas o maneras de actuar, sino también, que están compuestos por múltiples factores que 
conforman un todo al momento de la conceptualización e identificación de un estilo de 
enseñanza.  
Para Bigge (1976 citado en De León, 2005) estos factores deberían girar en torno a tres 
aspectos fundamentales: el rol del profesor en su centro educativo, la manera en que presenta y 
procesa la información y por último de qué manera se transmiten los conocimientos.  
Investigaciones en Colombia, España, México y Venezuela han determinado que el 
contexto y la concepción que tienen los profesores sobre su aprendizaje y el de sus estudiantes 
influye en variables relacionadas a la manera en la que estos planifican sus clases, en cómo las 
organizan, en el contenido que seleccionan, en los métodos, las estrategias, los recursos 
didácticos, los objetivos, el control, los criterios de evaluación, lacomunicación y la 
interacción con los estudiantes. Sin embargo, estas variables no conformarían la totalidad de 
factores, ya que se requieren investigaciones más profundas que consideren a la gran mayoría 
(Rendón, 2010). Sin embargo, diversos autores (Bennet, 1979; Grasha, 1994- 1996; Callejas, 
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2005; De León, 2005; Hervás, 2005;  Martínez, 2007; González, 2009; Aguilera, 2012 y 
Rendón, 2013) han reunido una serie de factores, que aunque, han sido considerados por 
separado en cada investigación, conformarían la gran parte de componentes de los estilos de 
enseñanza. Estos componentes hacen referencia a dimensiones personales, relacionales y 
comunicativas en las que el profesor debe correr el riesgo de dar el primer paso para ponerse 
al servicio de los estudiantes (Salmerón, 2011). 
Por consiguiente, además de los componentes propuestos por Rendón (2010), se añaden: el 
nivel de conocimiento, conducta, personalidad (Aguilera, 2012), ejercicio del rol, 
acercamiento con los estudiantes, expresiones (Rendón, 2013), variables actitudinales, 
intelectuales, pedagógicas y éticas (Martínez, 2007),  exigencia, empatía (González, 2009), 
modo de llevar la clase, técnicas de motivación (Bennet, 1979), manera en la que se presenta 
la información, dirección del aula, supervisión de tareas, socialización y orientación de los 
estudiantes (Grasha, 1994), vínculo con los estudiantes (Callejas, 2005), concepción sobre el 
fin educativo, relación de y con el contexto (De León, 2005), manejo de la autoridad, 
orientación, control de los estudiantes, supervisión, evaluación, nivel académico del profesor, 
naturaleza del curso y presentación personal (Grasha, 1996), a estos componentes se añaden 
otros obviados por los autores citados anteriormente y debido a su presencia al momento de 
practicar determinado estilo de enseñanza, consideramos importante nombrarlos.  
Estos componentes hacen referencia al entorno con sus elementos y son: sonido, luz, 
temperatura y ambiente, aspectos emotivo- relacionales, responsabilidad del trabajo y reglas 
del mismo, necesidades sociales de la organización y grupos de la clase, necesidades físicas 
relacionadas al tiempo de trabajo, movilización, percepción y necesidades de alimentación. 
Todos estos componentes ayudan a la manera de enseñar, aprender, conocer, sentir y actuar 
(Hervás, 2005). 
Callejas (2005) integra todos los aspectos mencionados anteriormente en cuatro 
dimensiones: 
El saber ser: Contribución del profesor en la formación integral de los estudiantes. Para 
Rendón (2013) se refiere también al actuar personal del profesor, los vínculos, el equilibrio 
personal y colectivo, el clima de la clase, el respeto y la comprensión de la particularidad y 
diversidad de los estudiantes. 
20 
 
 
El saber: Dominio del conocimiento pedagógico y didáctico de lo que se enseña, Para 
Rendón (2013) es la forma en la que el profesor concibe los errores que forman parte del 
proceso formativo de los estudiantes, la búsqueda y transmisión del conocimiento, la manera 
de aprender de los estudiantes y su rol en el proceso, la responsabilidad del profesor en la 
enseñanza-aprendizaje y la motivación como parte importante del proceso educativo docente. 
El saber hacer: Sentido y significado que el profesor le da a su práctica como parte de su 
historia de vida. Para Rendón (2013) también tiene que ver con el control del proceso, que se 
encuentra constituido por la dirección, orientación, supervisión y toma de decisiones de parte 
del profesor. 
El saber comunicar: Interacciones y experiencias del proceso de enseñanza- aprendizaje. 
Para Rendón (2013) el saber comunicar se refleja en el uso y organización de las estrategias, 
en el uso de herramientas y en las acciones educativas. También en el uso de métodos de 
enseñanza, la secuencia en la que se presenta la información y la planificación en base a los 
objetivos y metas de la evaluación. González, López y Pino (2013) añade que las dimensiones 
anteriores no bastan si no se hace efectiva la voluntad de querer hacerlo, además del 
compromiso con la enseñanza. 
 
5. Principios de los estilos de enseñanza 
Debido a la falta de profundización en la mayoría de investigaciones que hacen referencia a 
los estilos de enseñanza, consideramos importante señalar los principios sobre los cuales recae 
su conocimiento como medio de reflexión y optimización del proceso educativo.  
Para Contreras (1998) y Rendón (2013) los estilos de enseñanza carecen de fuerza 
explicativa en sí mismos, por ello necesitan apoyarse en otros factores que medien entre el 
proceso y el producto, de allí que su papel sea el de adaptarse a los profesores, a las 
características de los estudiantes, los objetivos, materiales, espacios disponibles, contenidos, 
contexto, etc.  
Sea cual fuere el estilo de enseñanza que adopte el profesor, este se relacionará con todos 
los elementos que la enseñanza implica. De la misma manera, Rendón (2010) considera 
fundamental una práctica docente dinámica dependiente del contexto y experiencias previas, 
más allá de la estabilidad e individualidad de algunos aspectos al momento de usar 
determinado estilo de enseñanza. 
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 En muchas ocasiones no se tiene una idea clara respecto a la interacción que deben tener 
las clases. Delgado (1991) señala que a pesar de que muchos profesores consideran a los 
estilos tradicionales- académicos como estilos de enseñanza negativos, no debe olvidarse que 
estos son los más usados por los profesores y que en muchos casos su uso flexible al momento 
de enseñar resulta muy útil.  
Cuando sea necesario utilizar un estilo de enseñanza académico es importante recordar que 
que el aspecto negativo de su uso solo se evidencia en la práctica continua y exclusiva del 
mismo.  Esta versión es apoyada por Salmerón (2011) quien, tras notar que muchas veces los 
estilos de enseñanza ideales para los profesores son los estilos liberales (aunque no sean 
practicados), estos incrementan la ansiedad de algunos estudiantes inquietos o inseguros que 
sienten incomodidad en clases poco estructuradas. A pesar de que los estilos de enseñanza 
liberales producen mayor motivación y mayor despliegue social en los estudiantes 
extrovertidos, no producen el mismo efecto en el resto de estudiantes. Por esta razón, los 
estilos de enseñanza parten de una realidad subjetiva, individual y situacional que permite 
reflexionar y reinterpretar las acciones docentes (González, López y Pino, 2013).  
Todos los profesores son el resultado de un progreso personal, profesional y contextual en 
los que intervienen diversos factores psicológicos, ideológicos y socioculturales producto de la 
historia personal de cada uno (Marcelo 1994 citado en González, López y Pino, 2013). Si bien 
los estilos de enseñanza parten de un principio de singularidad, se articulan con factores 
interactivos de tipo social, cultural y diverso del proceso de enseñanza- aprendizaje, en 
especial de los estudiantes (Rendón, 2013).  
Cuando los profesores dominan un amplio repertorio de estilos de enseñanza con el fin de 
adecuarse al amplio repertorio de estilos de aprendizaje de sus estudiantes y llegan a 
compatibilizar con la diversidad, el proceso educativo se optimiza, sin embargo, es importante 
resaltar que el profesor debe animar a los estudiantes a desarrollar diferentes tipos de 
aprendizaje y no centrarse en complacer solo uno. Presentar siempre la clase de una misma 
manera puede conducir al conformismo y a la monotonía (González, 2013a) e impediría que 
los estudiantes alcancen destrezas que provienen de otros estilos (Felder, 1996).  
Todos los estudiantes poseen varios estilos de aprendizaje pero llegan a desarrollar solo uno 
limitando su capacidad de desarrollar los demás estilos y poseer una mente más abierta 
(Honey s/f citado en Muñoz- Seca y Sánchez, 2001), esto nos hace pensar que las condiciones 
22 
 
 
de un profesor respecto a los estilos de enseñanza es similar, los profesores poseen numerosos 
estilos de enseñanza pero tienden a aplicar solo uno, así limitan su capacidad de apertura y 
adaptación a diversas situaciones. Cabe resaltar que es indispensable que los profesores se 
sientan cómodos con su manera de enseñar, ya que si fuerzan un cambio en la manera de 
enseñar, los resultados no serían los esperados (Felder y Henriques, 1995; Felder y Soloman, 
s/f.). 
Al ser la educación un proceso intencional que toma en cuenta actitudes y necesidades tanto 
del que aprende como del que enseña (González, 2013a) progresivamente se configura según 
las experiencias externas e internas y pueden ser modificados (González, López y Pino, 2013) 
en función de las necesidades, intereses, expectativas, características y problemática que surge 
entre la interacción de estudiantes y profesores (Rendón, 2010).  
Algunos profesores tienden a enseñar de la manera en cómo les gustaría aprender 
(Montgomery y Groat, 1996; Lozano 2006, citado en Rendón Uribe, 2008; Aguilera, 2012) y 
muchos de ellos reflejan en su enseñanza algunos rasgos de sus preferencias de aprendizaje 
(Muñoz- Seca y Sánchez, 2001; Martínez, 2007). Al respecto, Mosston (1982 citado en 
Contreras, 1998) menciona que el surgimiento de un estilo de enseñanza es posterior a la 
identificación de una estructura de comportamiento propia del que enseña quien es el puente 
entre aquello que enseña y lo que los estudiantes aprenden, de allí que los estilos de enseñanza 
hagan referencia a decisiones de los profesores evidenciadas en momentos previos a la clase, 
en la ejecución y evaluación de la misma (Contreras, 1998).  
Más allá de la capacidad intelectual del profesor para la formulación de su clase, ya sea en 
los momentos previos, durante y después, la manera en la que esta es empleada y en cómo se 
utilizan los recursos, importa más que cuanto se sepa sobre ellos. Profesores con la misma 
capacidad intelectual, pueden ser muy diferentes entre sí al momento de coordinar, planificar, 
dirigir y controlar  sus habilidades (Sternberg 1988 citado en Salmerón, 2011). 
Por otro lado, no es posible aplicar solo un estilo de enseñanza de manera exacta y aislada 
ya que son siempre necesarias las adecuaciones, ajustes a situaciones concretas, a inquietudes 
y matices de la realidad tanto de los profesores como de los estudiantes. Aceptar esta premisa 
en el día a día de la práctica educativa no hace más que afirmar una conducta consciente  y 
abierta hacia la inclusión de todas las variables educativas. (Salmerón, 2011).  
23 
 
 
Los estilos de enseñanza no deben emplearse para clasificar a los profesores y encasillarlos 
en categorías cerradas, las etiquetas son el resultado de una simplificación de la realidad 
(Aguilera, 2012) y aunque predomine un estilo de enseñanza, este es activo y puede cambiar. 
Lo ideal es optar por un estilo u otro teniendo en cuenta las características de los estudiantes  
(Hervás, 2005). El rol del profesor no es cambiar de estilo sino mejorar y complementar el 
estilo que en el predomine (González, 2013a). 
En función de los puntos señalados con anterioridad, Lozano (2006 citado Rendón Uribe, 
2013) plantea puntualmente los siguientes principios: 
 Los estilos de enseñanza revelan preferencias sobre el uso de determinadas habilidades, 
más no son habilidades. 
 Los profesores tienen maneras de hacer que provienen de distintos estilos de enseñanza, el 
que predomine, puede variar con el tiempo en el mismo sujeto. 
 Los estilos de enseñanza varían en función del contexto. 
 Los estilos de enseñanza pueden ser medidos en función de la perspectiva desde la cual son 
estudiados. 
 Los estilos de enseñanza pueden enseñarse y por lo tanto aprenderse. 
 Los estilos de enseñanza que se consideran como adecuados en un momento o lugar pueden 
no serlo en otro contexto. 
 Los estilos de enseñanza son neutrales, no hay estilos mejores o peores, cada uno posee un 
único valor y utilidad para actividades específicas. 
Atender a la diversidad de los estudiantes implica, además del propio conocimiento, el 
conocimiento de la manera en la que aprenden los estudiantes para orientar tanto a  estudiantes 
como a profesores) en el conocimiento y aceptación de su perfil para que desarrollen los 
puentes fuertes de sus preferencias, para que sepan cuáles son las situaciones de inseguridad y 
puntos débiles, para que aprendan a controlarlos, para que adquieran confianza y acepten la 
heterogeneidad de su grupo, aprecien y respeten a quienes tienen no necesitan ayuda y a los 
que si la necesitan (Hervás, 2005).  
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6. Clasificación 
Existen diversas propuestas, con diversidad de criterios para clasificar a los estilos de 
enseñanza (De León, 2005), los aportes  de los distintos autores en muchos casos es similar, 
aunque con diferentes denominaciones.  
 
1. Lippit y White (1938 citados en Salmerón, 2011; Aguilera, 2012): 
1.1. Autocrático: El profesor decide qué actividades se realizarán, son autosuficientes 
y mantienen distancia del grupo de estudiantes. La producción de trabajos es mayor 
pero de menor calidad. La evaluación es individualizada. Este estilo de enseñanza 
podría ocasionar dependencia en los estudiantes o actitudes de resistencia y rebeldía. 
1.2. Democrático: La planeación de las actividades se realiza con el grupo, el profesor 
anima a los estudiantes a participar activamente de la clase, se presta mucha atención al 
grupo y a las relaciones personales. Este estilo podría fomentar la originalidad de los 
estudiantes. La evaluación se realiza en función del grupo.  
1.3. Laissez- faire: El profesor tiene escasa participación en la clase, deja que los 
estudiantes tomen la iniciativa. La intervención del profesor es para ayudar o dar 
consejo, no pretende influir, ni cambiar a los estudiantes. Las clases son lúdicas. 
 
2. Anderson (1945 citado en Salmerón, 2011; Aguilera, 2012): 
2.1. Dominador: Profesor autoritario que recurre a mandatos, es exigente e impone 
órdenes a la fuerza, no considera la autonomía de los estudiantes. 
2.2. Integrador: El profesor considera importante crear un clima amistoso. 
 
3. Gordon (1959 citado en Salmerón, 2011; Aguilera, 2012): 
3.1. Instrumental: El profesor orienta su actividad al logro de objetivos centrado en su 
autoridad. 
3.2. Expresivo: El profesor se preocupa por atender las necesidades afectivas, el 
rendimiento y las relaciones sociales de los estudiantes.  
3.3. Instrumental- Expresivo: Es la combinación de los dos estilos anteriores en el 
que el profesor combina su interés por las necesidades y por el aprendizaje de los 
estudiantes. 
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4. Flanders (1977 citado en Contreras Jordán, 1998): 
4.1. Directo: Enseñanza expositiva en la que se dan instrucciones a los estudiantes. 
Permite mayor rendimiento académico de los estudiantes.  
4.2. Indirecto: Enseñanza en la que se plantean preguntas y se anima a los estudiantes 
a participar y dialogar. Este estilo favorece la independencia de los estudiantes y su 
capacidad para aprender. Flanders recomienda la práctica de este estilo. 
 
5. Bennet (1979): 
5.1. Tradicional: También llamado formal. El estudiante tiene la mínima oportunidad 
para elegir su trabajo, existe una preocupación por el control de la clase y el 
rendimiento académico. 
5.2. Progresista: Propone que el desarrollo individual y social puede lograrse sin 
necesidad de que se involucre el aspecto académico de la enseñanza. Se promueve un 
trabajo flexible en el que los estudiantes tienen la opción de elegir su trabajo. No existe 
mucha preocupación por el control de la clase, ni por el rendimiento académico, la 
motivación que busca este estilo en los estudiantes es intrínseca. 
5.3. Estilos mixtos: Son la combinación, en grado diverso, de los estilos señalados con 
anterioridad. 
 
6. Mosston y Ashworth (1990):  
Estos autores originalmente realizan una clasificación de los estilos de enseñanza en el área de 
educación física, sin embargo, este modelo es tomado como referente, con algunas 
modificaciones, en clasificaciones referidas al ámbito escolar y al ámbito superior 
universitario.  
La presente clasificación y la de Delgado (1991) (desarrollada en el punto número 7) son 
consideras como base teórica de nuestra investigación debido a los diversos aspectos que han 
sido tomados en cuenta al momento de tipificar los estilos de enseñanza.  
Mosston y Ashworth (1990) basan su clasificación bajo la premisa de la existencia de 
diferentes maneras y recursos de los que se vale el profesor en su práctica docente. Es así 
como añaden a estas maneras de hacer una estructura de comportamiento docente, que 
posteriormente fue completada por Delgado (1991) al incorporar en sus modificaciones el 
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proceso de socialización de los estudiantes en el transcurso de la enseñanza- aprendizaje. 
Ambas clasificaciones resultan similares y en cierto punto resultan complementarias entre sí. 
 
6.1. Estilo académico o tradicional: Control máximo del profesor en las decisiones 
del proceso de enseñanza- aprendizaje, tal es el caso de, el qué, cómo y desde qué 
criterio se evalúa. Generalmente es un estilo recomendado para profesores que se 
inician en la práctica docente ya que tienen la posibilidad de planear con anticipación 
sus decisiones, los ayuda a tener un mejor control de la clase.  Este estilo permite 
desarrollar los estilos abstracto y reflexivo de los estudiantes debido a lo teórico de las 
clases. Se  divide en: 
6.1.1. Instrucción directa: El profesor provoca una respuesta en los 
estudiantes respecto a un determinado tema. Las respuestas de los estudiantes 
son el resultado de las decisiones que previamente tomó el profesor. Este estilo 
cumple con dos premisas: que exista una solución predefinida al tema y que el 
profesor sea capaz de comunicar esta solución. Las fases por las que atraviesa 
este estilo son: explicación, demostración, práctica para toda la clase, ejecución 
y evaluación. La importancia de este estilo radica en que si el estudiante 
comprende  que esta técnica lo ayuda en la consecución de determinadas metas 
para su aprendizaje, verá aumentada su motivación. 
6.1.2. Asignación de tareas: Momento posterior a la demostración, permite 
desarrollar en el estudiante la automotivación, ya que este la realiza adaptándola 
a sus capacidades individuales. 
6.2. Estilo participativo: Su fin es lograr la participación activa de los estudiantes en 
su propio proceso y en el de sus compañeros. Este tipo de estilos se ven fundamentados 
en la teoría de andamiaje de Bruner por la que la ayuda (andamios) son retirados a 
medida que el profesor nota autonomía en sus estudiantes y observa un mayor control 
del aprendizaje de sus estudiantes. El feed back que produce este tipo de estilos son 
recomendados para profesores con cantidades grandes de estudiantes que no pueden 
ser atendidas por el profesor en su totalidad. A medida que los estudiantes se impliquen 
mutuamente en su aprendizaje desarrollarán mayor responsabilidad en su trabajo. Se 
divide en: 
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6.2.1. Enseñanza recíproca: Los estudiantes se organizan en grupos para 
realizar una tarea asignada por el profesor, en el grupo, los estudiantes tienen la 
oportunidad de intercambiar roles, corregir sus propios errores y plantear 
soluciones. De esta manera, los estudiantes podrán asimilar la tarea que les fue 
encomendada, desarrollarán la capacidad de observación, la atención selectiva y 
la capacidad de análisis. El trabajo del profesor consistirá en definir 
previamente el objetivo de la tarea y los criterios de corrección y evaluación. Es 
importante también separar un tiempo para la corrección de las tareas entre 
todos los grupos. Este estilo fomenta la colaboración, aceptación y solidaridad 
entre los estudiantes. 
6.2.2. Enseñanza en pequeños grupos: Puntualiza el trabajo de pequeños 
grupos en los que cada miembro cumple con un rol específico. Este estilo es 
recomendable para clases numerosas en las que se requiera participación activa 
con la menor utilización de recursos. 
6.2.3. Microenseñanza: El profesor transmite la información a un núcleo 
integrado por 5 o 6 estudiantes. En este grupo, el profesor puntualiza los errores 
y refuerzos del trabajo realizado, posteriormente este grupo realiza la misma 
acción con el resto de agrupaciones. Los grupos pueden acudir al profesor para 
puntualizar determinados aspectos de la evaluación. 
6.3. Estilo individualizador: Este estilo de enseñanza gira alrededor del estudiante y 
toma en cuenta sus diferentes intereses y ritmos de aprendizaje. Su objetivo es motivar 
al estudiante en su propia evaluación y toma de decisiones. Se divide en: 
6.3.1. Trabajo individual: Se caracteriza por la independencia de los 
estudiantes en la ejecución de las tareas. Cada estudiante sigue su aprendizaje 
de forma independiente y en algunas ocasiones puede ser su propio evaluador. 
Este estilo libera al profesor de muchas tareas. 
6.3.2. Trabajo por grupos: Los grupos se organizan por niveles de aptitud. Se 
realiza una evaluación previa para determinar los niveles de aptitud. La 
interacción del grupo disminuye debido a que el grupo no es tan distinto en sí 
mismo. 
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6.3.3. La enseñanza modular: Similar al estilo anterior, su única diferencia es 
que el estudiante puede elegir entre diferentes actividades según sus intereses. 
6.4. Estilo cognitivo: Se basa en el aprendizaje repetitivo y reproductor procurando un 
aprendizaje activo y significativo por medio de la indagación y experimentación. 
6.4.1. Descubrimiento guiado: La estrategia se basa en la disonancia cognitiva 
de Bruner en función de la cual se llegará al descubrimiento por medio de la 
acción. Este tipo de enseñanza induce a la investigación, el papel del profesor 
es dar indicios a los estudiantes sobre una solución o respuesta para que pueda 
ser averiguada, las respuestas que son parcialmente correctas, suponen un 
aprendizaje que debe ser reforzado. Cuando el estudiante responde 
adecuadamente se produce lo que Piaget llama internalización de datos, el 
estudiante obtiene una respuesta que le pertenece a él porque fue él quien la 
descubrió, esta situación crea una relación más profunda entre el estudiante y el 
tema. Llegar a la respuesta final supone seguir una secuencia de pasos en los 
que cada respuesta está basada en la respuesta anterior. La evaluación es 
inmediata ya que las respuestas son corregidas por el profesor al momento en 
que el estudiante las menciona. 
6.4.2. Resolución de problemas: Es la profundización del estilo anterior con la 
diferencia de que el estudiante llegará a la respuesta sin ayuda del profesor. Los 
estudiantes buscan diversas alternativas por sí solos a su ritmo y capacidad, por 
esta razón los temas planteados deben ser significativos y de interés para los 
estudiantes. 
6.5. Estilo que promueve la creatividad: Estilo activo y abierto a las experiencias  en 
el que se desarrolla la exploración, se fomenta la libertad, la libre expresión, la 
creación y la innovación. Este estilo permite la reconstrucción del conocimiento, ya 
que da lugar al pensamiento divergente. Es un estilo flexible y espontáneo. 
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7. Delgado (1991):  
7.1. Estilo reproductivo 
7.1.1. Estilos académicos o tradicionales: El profesor tiene el mando directo de 
la clase, es quien diseña, explica, demuestra y evalúa mientras que los estudiantes 
son los receptores que escuchan, ejecutan y finalizan las tareas que les son 
asignadas. 
7.1.2. Estilos individualizadores: Se refieren a la enseñanza individual en la que 
se toma en cuenta las características de los estudiantes y se atiende a su diversidad. 
El trabajo se imparte de forma individualizada y en grupos, se toman en cuenta los 
diferentes intereses y niveles de los estudiantes. Se asignan tareas y trabajos 
adicionales para que sean realizados fuera del horario escolar. Promueve la 
competencia personal y todo lo que se enseña es previamente programado por el 
profesor. 
7.1.3. Estilos participativos: Similar a los estilos individualizadores, motivan la 
participación de los estudiantes durante todo el proceso de enseñanza- aprendizaje, 
propicia el juego de roles en el que algunas veces los estudiantes asumen el rol del 
profesor. Los grupos en los que se aplica este estilo son generalmente grupos 
reducidos en el que se pueda realizar una enseñanza recíproca y en los que los 
estudiantes puedan evaluarse a sí mismos. El rol del profesor se centra en la 
observación.  
7.1.4. Estilos socializadores: Centra su atención al clima del aula, las normas y 
valores que favorecen la cooperación y la búsqueda del bien común entre todos los 
estudiantes. Desarrolla la responsabilidad, la tolerancia y el respeto con el grupo. 
7.2. Estilo productivo 
7.2.1. Estilos cognitivos: La enseñanza propicia el aprendizaje por medio del 
descubrimiento guiado, la indagación y la resolución de problemas. El profesor 
guía las actividades y otorga la información necesaria. Las respuestas de los 
estudiantes propician el surgimiento de nuevas interrogantes del profesor. Las 
actividades son planteadas como retos para propiciar la disonancia cognitiva de los 
estudiantes. 
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7.2.2. Estilos creativos: Las clases y contenidos se planifican y desarrollan de 
manera tal que se produzca actividad mental al elaborar procesos creativos. 
 
Según el proceso de validación estadística del instrumento (ESEE) propuesto por González 
Peiteado, López y Pino (2013) cuya fuente teórica se basó en la clasificación de Mosston y 
Ashworth (1990) y Delgado (1991), 26 ítems fueron agrupados en tres categorías que 
representan una nueva clasificación (estadística) basada en las dos propuestas mencionadas 
con anterioridad. Resultaron; El estilo académico (tradicional), el estilo individualizador y el 
estilo cognitivo. 
 
8. Grasha (1996): 
8.1. Facilitador: El profesor (llamado instructor por Grasha) selecciona las actividades 
adecuadas según los estudiantes. Enseña a los estudiantes a encontrar información, a 
pensar y resolver problemas. Las clases terminan con una reflexión o con una práctica 
para la aplicación de habilidades. El profesor es el guía, quien resuelve dudas y anima 
a los estudiantes, considera importante la manera en la que se desenvuelven las 
relaciones con sus estudiantes. La meta de la enseñanza es desarrollar en los 
estudiantes capacidad para la acción, iniciativa y responsabilidad. 
8.2. Experto: Profesor que posee el conocimiento y la experiencia para mostrarte 
siempre como experto ante sus estudiantes, maneja muy bien la información que posee 
y procura que sus estudiantes tengan un alto nivel de preparación. 
8.3. Autoridad formal: Profesor con una postura formal debido al conocimiento que 
posee y cargo que desempeña. En cuanto a la enseñanza, establece metas, expectativas  
y reglas de conducta para los estudiantes. Tiene estándares para cosa y enseña las 
maneras correctas y aceptables de comportamiento. 
8.4. Modelo personal: El profesor enseña con el ejemplo, establece en sus estudiantes 
un estilo de pensamiento y comportamiento. Supervisa, guía y dirige en el cómo hacer 
las cosas, anima a los estudiantes a observarlo e imitarlo. 
8.5. Delegador: El profesor orienta a los estudiantes a ser autónomos, es un consultor 
y entrega los recursos que sus estudiantes necesitan, les enseña a elaborar proyectos 
individual y grupalmente pero, siempre de manera autónoma.  
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9. Rendón (2010): 
9.1. Estilo expositivo: Puyol y Fons (1981 citados en Rendón, 2010) definen este 
estilo como una exposición continua que llega a ser negativa si es reducida a la 
transmisión de conocimientos, situación que evita una convivencia entre profesores y 
estudiantes. Un escenario común en la aplicación de este estilo son las universidades 
que en su mayoría cuentan con un extenso número de estudiantes matriculados en los 
cursos. 
9.2. Estilo tutorial: Contrario al estilo anterior, está abierto a la conversación y 
discusión entre profesores y estudiantes. El estudiante es responsable del proceso, del 
desarrollo de sus capacidades y del curso. 
9.3. Estilo mediacional: Es un estilo medio entre los dos anteriores, Mayor (2002 
citado en Rendón, 2010) menciona que es un estilo en el que profesor interactúa con el 
estudiante para que este desarrolle procesos cognitivos. Lo más importante de este 
estilo es la socialización basada en las creencias, ideas y teorías que tenga el profesor 
sobre la enseñanza- aprendizaje.  
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La inclusión 
 
1. Antecedentes 
Ruiz (2010) en su investigación “Actitudes acerca de la educación inclusiva en profesores 
de primaria de una institución educativa del Callao” buscó conocer la actitud acerca de la 
educación inclusiva desde  un enfoque de inclusión de la discapacidad y las n.e.e. Aunque se 
planteó un enfoque distinto al nuestro, consideramos mencionarlo al ser un precedente 
nacional. La muestra estuvo conformada por 20 profesores, entre hombres y mujeres. Se 
reveló que los profesores poseían un nivel alto en la dimensión afectiva de la inclusión, un 
nivel alto en la dimensión cognitiva y un nivel alto en el aspecto conductual. Cabe señalar que 
las dimensiones afectiva y conductual son ambivalentes, es decir, pueden manifestarse 
positiva o negativamente a diferencia de la dimensión cognitiva que al referirse al 
conocimiento y manejo de información sobre la inclusión, se manifestará de manera positiva. 
Una segunda investigación, similar a la citada anteriormente fue realizada por Herrera 
(2012) en su tesis de maestría titulada “Actitudes hacia la educación inclusiva en docentes de 
primaria de los Liceos Navales del Callao”. Los resultados revelaron que los profesores 
presentaron un nivel medio de aceptación en el componente afectivo de sus actitudes, un nivel 
alto en el componente cognitivo y un nivel medio en el componente conductual (se resalta que 
los componentes afectivo y conductual se caracterizan por ser ambivalentes). 
 
2. Origen y evolución   
La educación inclusiva comienza a gestarse desde los años 60 en Gran Bretaña por medio 
del surgimiento de una corriente para el cambio de actitudes respecto a la inclusión social de 
personas con discapacidad; esta corriente estuvo claramente influenciada por la psicología 
comunitaria, encargada de analizar los fenómenos grupales mediante factores sociales y 
ambientales (Aguado, Flórez y Alcedo, 2004).  
Posteriormente, la filosofía de la normalización  permitió modificar el entorno basándose 
principalmente en las actitudes positivas resultantes de la manipulación e intervención de las 
dimensiones  afectivas, cognitivas y conductuales; la normalización pasó a desarrollarse 
mediante cambios que se concibieron para eliminar barreras y normalizar el entorno (Aguado 
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et al. Citados en Aguado, Flórez y Alcedo, 2004). Por otro lado, la normalización también 
permitió que se instaurara un patrón de normalidad en los estudiantes en el que si algún 
estudiante no encajaba se consideraba un estudiante incompleto. 
 Los planes y prácticas de estudio concibieron a las singularidades de los estudiantes como 
problemas para los profesores; el fracaso de ciertos estudiantes era algo que ya se esperaba, se 
creía erróneamente en la individualidad del problema y no en los errores del sistema 
(Molinero, 2008), se incluyó “al otro como un anexo de la cultura dominante” (Skliar, 2002). 
Tras la normalización de condiciones sociales para las personas con discapacidad, surge en 
el sistema educativo la educación especial (creación de Centros Educativos de Educación 
Básica Especial), esta modalidad educativa resultó ser un escape de los “colegios regulares” al  
no considerarse preparados para recibir a estudiantes “diferentes”. Esta diferenciación fue 
ocultando una segregación que posteriormente consolidaría estructuras organizacionales y 
normativas, en cierto modo excluyentes. (Foro Educativo del Perú, 2004). 
Hace aproximadamente diez años, se puso de manifiesto la preocupación social y educativa 
respecto a la pertinencia y calidad de la educación (Consejo Nacional de Educación, 2015), de 
esta manera, surge un cambio de pensamiento que comenzó a valorar la diversidad y a superar 
la concepción de homogeneidad de la educación cuya práctica excluyente hasta hoy evita 
atender a diversas poblaciones ya sea por motivo de lengua, etnia, género, cultura, etc. y que 
promueve un solo aprendizaje para todos de la misma forma y de la misma manera. Desde 
entonces, hasta la actualidad, es que se reconoce la diversidad de la enseñanza basada en las 
distintas habilidades y características, tanto del que aprende como del que enseña (Consejo 
Nacional de Educación, 2015). 
 
3. Definiciones de educación inclusiva 
Las principales definiciones son: 
 Derecho que tienen TODAS las personas a recibir una educación de calidad que tome en 
cuenta y respete las diferentes capacidades y necesidades educativas, costumbres, etnias, 
idiomas, discapacidades, etc. (Foro Educativo del Perú, 2007). 
 Proceso que incorpora a personas con discapacidad, grupos sociales excluidos, vulnerables, 
sin distinción de etnia, religión, sexo u otra causa de discriminación al contribuir con la 
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eliminación de la pobreza, la exclusión y las desigualdades (Ley General de Educación 
Nº28044, 2003). 
 Educación que reconoce la DIVERSIDAD como un valor y derecho de todos a educarse, 
más allá de sus diferencias naturales, sociales, económicas, etc. (Reglamento de Educación 
Básica Regular, 2004). 
 La inclusión es un proceso que responde a la diversidad de necesidades de TODOS los 
estudiantes mediante su participación en el aprendizaje rechazando cualquier tipo de 
exclusión dentro y desde la educación. (ONU, 2008). La inclusión educativa es un derecho 
clave y fundamental y considera a TODOS los estudiantes cualquiera que sea su condición 
social, económica, geográfica, de salud,  afectados por conflictos, etc. (Foro Mundial sobre 
la Educación, 2000).  
 La inclusión es un proceso que responde a la diversidad de necesidades de TODOS los 
estudiantes mediante su participación en el aprendizaje en el que se rechaza cualquier tipo 
de exclusión dentro y desde la educación. (ONU, 2008).  
 La inclusión educativa es un derecho clave y fundamental que considera a TODOS los 
estudiantes, cualquiera que sea su condición social, económica, geográfica, de salud,  
afectados por conflictos, etc. (Foro Mundial sobre la Educación, 2000).  
Los fines de esta investigación toman como referencia la definición planteada por 
MINEDU (s/f): 
La Educación Inclusiva es un enfoque que surge como respuesta a la diversidad, nace 
en la escuela y transciende a la sociedad, se basa en que todos los niños y niñas de una 
comunidad aprendan juntos, independientemente de sus características funcionales, 
sociales y culturales; enriquece los procesos de enseñanza-aprendizaje ofreciéndoles la 
oportunidad de ser y crecer en un contexto que los acoge, los respeta, y les permite su 
desarrollo integral y su participación en igualdad de condiciones. 
La educación inclusiva, entonces, es un nuevo enfoque que busca una mejor opción de 
vida evitando la marginación, promoviendo un sentido de comunidad educadora 
basado en un trabajo en equipo, estimulando a las personas a crecer y realizarse de 
acuerdo a sus intereses, necesidades, expectativas e ilusiones; y fundamentalmente 
promueve que las escuelas, en estrecha relación con la familia, preparen a todos los 
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individuos para la vida, el empleo, la independencia y la participación en la 
comunidad. Reconoce las diferencias individuales y las rescata para alcanzar el 
desarrollo integral y la inclusión en la sociedad.  
La Educación Inclusiva supone la implementación de estrategias y recursos de apoyo 
que ayuden a las escuelas, maestros y padres de familia a enfrentar con éxito el reto 
que implica hacer efectivo el derecho que tienen todos los niños, niñas y jóvenes de 
acceder a la educación y beneficiarse de una enseñanza de calidad adecuada a sus 
necesidades individuales de aprendizaje, ofreciendo una respuesta educativa 
comprensiva y diversificada, proporcionando una estructura curricular común a todos 
los alumnos, entre ellos los que presentan necesidades educativas especiales (N.E.E.) 
asociadas a discapacidad talento y superdotación en igualdad de oportunidades y 
considerando al mismo tiempo sus características y necesidades individuales. 
4. Integración vs Inclusión 
Debido a la confusión y mala interpretación entre los términos integración e inclusión, se 
consideró importante realizar una diferenciación entre ambos. 
En un primer momento, el proceso que de cierta manera buscó responder a las diferencias 
de los estudiantes se denominó “integración”. La integración más allá de ser solo un término 
trajo consigo un modelo educativo que pretendió adaptar la diversidad de estudiantes a las 
exigencias del sistema y de los colegios impidiendo la modificación de planteamientos con un 
perfil que buscó la homogeneidad.  
Posteriormente, como un proceso aparte, el término “inclusión” propuso la transformación 
de todo un sistema en  el que se acepte y acoja a toda a diversidad de estudiantes y no solo de 
aquellos con discapacidad o habilidades diferentes (Consejo Nacional de Educación, 2015). La 
inclusión trajo consigo un sentido más profundo al incorporar a diversas poblaciones tras un 
proceso de adaptación de los centros educativos para dar respuesta a las necesidades de toda la 
población y para que estas puedan beneficiarse, desde un principio, de la realidad heterogénea 
del ser humano (Blanco, 2006 y Peña, 2002). 
El siguiente cuadro, resume las principales diferencias entre integración e inclusión desde 
los diferentes campos educativos. 
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Campos Integración educativa Inclusión educativa 
Percepción entre los 
estudiantes 
Trato igualitario en la medida 
de lo posible 
Los estudiantes se ven como 
son y se sienten aceptados 
por sus diferencias. 
Relaciones entre los 
estudiantes 
Se promueven las relaciones 
solo entre estudiantes 
inclusivos. 
Todos los estudiantes se 
relacionan sin hacer 
diferencias. 
Tipos de colegio Escuela regular seleccionada. Cualquier escuela de la 
comunidad. 
Currículo y metodología Especial para estudiantes 
inclusivos. 
Diversificación curricular 
que respeta los diferentes 
ritmos de avance. 
Características del sistema 
educativo. 
Adapta a los estudiantes al 
colegio. 
El sistema educativo se 
adapta al estudiante. 
Con quiénes aprenden Los estudiantes inclusivos 
aprenden entre ellos. 
Todos los estudiantes 
aprenden juntos. 
Profesores Profesores regulares o 
especialistas. 
Profesores de aula o 
especialistas. 
Efectividad de los 
profesores 
Especialidad para atender a 
todos los estudiantes. 
Capacidad para incluir a 
todos los estudiantes. 
Oportunidades de 
participación de los 
estudiantes 
Parcial. Igual para todos. 
Enfoque Aprenden entre iguales. Aprenden en la diversidad. 
Participación de la familia Limitada. Permanente. 
Tipo de acompañamiento Profesor y familia. El SAANEE acompaña todo 
el proceso. 
Tipo de políticas Se atiende solo a un sector de 
estudiantes. 
Políticas integrales. 
Fuente: Foro Educativo del Perú (2007) 
 
5.  Enfoque de la educación inclusiva 
La esencia de la educación reside en la formación de la autonomía personal de los estudiantes, 
en su preparación para la vida al fomentar el propio reconocimiento y el reconocimiento de los 
demás como personas humanas sin lugar a excepciones. La enseñanza regular prepara y otorga 
nuevas oportunidades dejando de lado los aspectos meramente cognitivos y pedagógicos 
(Rodríguez, 2008). Una educación inclusiva implica cambios y modificaciones en los 
enfoques, estructuras y estrategias con una visión común de responsabilidad que toma en 
cuenta a TODOS los estudiantes (ONU, 2008) 
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La educación, más allá de ser un derecho, es un principio de humanidad (Consejo Nacional 
de Educación, 2015). “La inclusión no significa incorporar personas dentro de lo que ya 
existe; es construir un nuevo espacio, un mejor espacio para todos” (Dei 2006 citado en 
Consejo Nacional de Educación, 2015). 
En relación a los aspectos que implica una educación inclusiva, es necesario preguntarnos 
si todos los profesores se encuentran capacitados para ejercer esta labor; si los padres de 
familia tienen la información adecuada y si los estudiantes están preparados para ser parte de 
este proceso (Pareja, 2009). 
La ausencia de un macrosistema preparado para la atención de la diversidad, la autogestión 
resulta ser una de las prácticas micropolíticas que permitiría acoger las diferencias con nuevas 
formas de vivir, de pensar, de enseñar y de aprender mediante una constante búsqueda de 
posibilidades. Una autogestión permite tiempos y espacios de apertura y exposición de 
dificultades, conflictos y contradicciones de la práctica docente (Molinero, 2008). 
Respecto a la autogestión de la inclusión, son pocas veces en las que en los colegios 
funcionan los estándares como parte de los procedimientos de trabajo, se aprisiona la 
pluralidad. Por el contrario, la diversificación deja abierta la posibilidad de atender distintas 
realidades y necesidades, sin embargo, debe, en lo posible, adecuarse el Diseño Curricular 
Nacional y abandonar el diseño universal y monocultural que concibe competencias, 
capacidades y contenidos desde una perspectiva de continuidad a la que todos los estudiantes 
deben llegar. La calidad educativa diversificada no debe ser reducida a estándares que todos 
los estudiantes deban alcanzar (Molinero, 2008). 
Los estudiantes que no alcanzan a cumplir con estándares “normales” llegan a sentirse 
expuestos a situaciones de riesgo social y emocional que los hacen sentir vulnerables y 
limitados. Al verse alterado su desarrollo, pueden desencadenarse problemas de conducta, de 
personalidad y de habilidades sociales que generarían cierta dependencia hacia profesores o 
algunos estudiantes (Rodríguez, 2008), este tipo de problemas es, en varias ocasiones 
evidencia de la ausencia de un ambiente adecuado que impide al estudiante tener adecuadas 
conductas de adaptación (Paredes, Flóres y Díaz, 2012). 
La respuesta a las diferencias considera los diferentes niveles y ritmos de los estudiantes. 
Al ser los estudiantes diferentes, no debe concebirse que todos aprendan lo mismo ni de la 
misma manera (Foro Educativo del Perú, 2007), por esta razón es que la educación inclusiva 
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no establece patrones de normalidad del que partan tipificaciones que lleguen a justificar la 
discriminación y exclusión por nivel económico, cultural, sexo, habilidades, etc. (Foro 
Educativo del Perú, 2004). 
La persona es un ser diverso por varias razones: sociales, étnicas, culturales, de sexo, etc. y 
por esta razón posee “diferentes necesidades, intereses, capacidades y motivaciones para el 
aprendizaje” (Ascue, s/f). 
Si hablamos de una educación inclusiva, en todo el sentido que esta contempla, se convierte 
en un gran desafío (Ainscow, 2004). El enfoque de la educación inclusiva propone una escuela 
para todos, sin segregación, una escuela para la diversidad y multiplicidad de estudiantes sin 
lugares especiales para estudiantes con situaciones particulares (Manual de educación 
inclusiva 2006 citado en Foro Educativo del Perú, 2007; Molinero, 2008); la educación 
inclusiva hace referencia no solo al derecho de todos a acceder a la educación, sino también 
ofrece una educación de calidad con pronta respuesta a las diferencias (Foro Educativo del 
Perú, 2004). En efecto, una educación inclusiva es una representación social democrática que 
no solo hace referencia a las minorías o mayorías, sino también brinda oportunidades que 
responden a la integralidad de la persona, a sus necesidades, características, potencialidades e 
intereses (Consejo Nacional de Educación, 2015).  
Suele ser común asociar la educación inclusiva únicamente con factores de derecho, 
igualdad de oportunidades, con una escuela para todos y la participación de estudiantes con 
discapacidad, pero más allá de estos aspectos, una educación inclusiva reconoce y valora la 
diversidad como una realidad, sin cuestionamientos (Ascue, s/f). Una educación inclusiva 
pretende cerrar distancias injustificables que separan a las personas; trata de promover una 
escuela justa que acoja a todos los estudiantes al desafiar políticas excluyentes (Reglamento de 
Educación Básica Regular, 2004). 
La educación inclusiva, ahora concebida como educación de la diversidad plantea un 
proceso de interculturalidad en el que se reflexiona acerca de la diversidad y las relaciones en 
las que está permitida una interacción social equitativa entre todas las personas, entre sus 
conocimientos, prácticas y entre el reconocimiento de las desigualdades sociales, económicas, 
políticas y de poder (Lozano, 2005). Por otro lado,  la inclusión de la diversidad plantea 
también la inclusión de la discapacidad, cuya condición personal no explica lo que la persona 
es y lo que esta puede llegar a ser (Foro Educativo del Perú, Rosa Blanco, 2004). 
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El enfoque inclusivo cree en el protagonismo que  pueda tener el apoyo e interacción social 
en el mejoramiento de determinadas condiciones, es la institución educativa considerada como 
una fuente principal de apoyo y como un soporte significativo para las diversas condiciones de 
los estudiantes (García 2003 citado en Barra y Pierart 2012). 
En el caso de las instituciones educativas, es el trabajo conjunto de todos los agentes 
educativos, más especialistas de diversos campos los que logran una comunidad inclusiva 
(Pareja, 2009). La educación de las familias y de los estudiantes permiten  una realidad 
tolerante, racional y solidaria (Díaz y Franco, 2010).  
Una educación inclusiva que ayude al cambio de actitudes discriminatorias, es el elemento 
crucial de una sociedad inclusiva (Center for Studies on Inclusive Education, 1997; Moriña, 
2004 citados en Díaz y Franco, 2010) que implementa constantemente medidas 
administrativas, formativas, compromisos, presupuestos, capacitaciones, actualizaciones y 
provisión de materiales (Díaz y Franco, 2010). 
Cabe considerar, por otra parte, que no debe confundirse la individualización con la 
personalización de la enseñanza ya que, la personalización de la enseñanza busca responder a 
cada uno de los aprendizajes de manera aislada, mientras que la  individualización consiste en 
encontrar una manera en la que todos puedan aprender de manera participativa.  
Para finalizar, Casanova (2006) puntualiza consideraciones que un sistema educativo debe 
implementar: 
 Políticas y marcos legales inclusivos: Diseñados a largo plazo y que consideren 
compromisos, acuerdos y prioridades que puedan concretarse. 
 Currículo flexible: Amplio, abierto, comprensivo y con aprendizajes de calidad para 
la diversidad, que faciliten la diversificación acorde a las necesidades, capacidades y 
características de los agentes educativos y el contexto. 
 Desarrollo profesional de la docencia: Como un aspecto básico en la inversión para 
la formación profesional de futuros profesores. Esta formación debe brindar los 
conocimientos necesarios para realizar adaptaciones curriculares, estratégicas y de 
evaluación. Tal es el caso de los cursos sobre educación inclusiva que deben ser 
implementados en las universidades e institutos con carreras técnicas o profesionales 
de educación.  
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 Cambios en la institución educativa: Reestructuración de su cultura y 
reorganización, con liderazgo efectivo (participación activa de todos), proyectos 
educativos institucionales (atención flexible y de calidad hacia la diversidad), 
participación de los padres de familia, además del apoyo de otros profesionales, trabajo 
en equipo (espacios para la solución de dificultades), innovación de estrategias de 
trabajo (en la organización, clima de trabajo, actitudes y adaptaciones), por último, 
recursos financieros (con apoyo de sedes regionales, locales y otras). 
Para finalizar, el Foro Educativo del Perú (2007) resume el enfoque inclusivo en: 
 El reconocimiento de todas las personas como iguales, sin discriminaciones y con los 
mismos derechos. 
 Una enseñanza que se adapte a todas las realidades y necesidades, no solo de aquellos 
con necesidades educativas especiales. 
 El reconocimiento de la capacidad de todos los estudiantes a aprender con el apoyo de 
adaptaciones curriculares. 
 La eliminación de barreras arquitectónicas, sociales y culturales que limitan el 
aprendizaje y la participación de todos los estudiantes. 
 La igualdad de oportunidades para todos. 
6. Inclusión educativa y equidad 
La equidad en educación se refiere a darle a cada quien lo que necesita. La equidad 
reconoce que las características de los estudiantes son propias y únicas (Pernas, 2011).  
La equidad se basa en el respeto, tolerancia y valoración de las diferencias (Foro Educativo 
del Perú, 2004) al crear condiciones que reducen desigualdades económicas y sociales para el 
acceso de toda la población a una educación de calidad (Cumbre de las Américas 1989 citada 
en Foro Educativo del Perú, 2007). 
No se busca la igualdad entre los estudiantes ya que las medidas e intervenciones que giran 
en torno a la igualdad, plantean tratamientos diferenciados para que algunos estudiantes 
alcancen las condiciones de la mayoría (Molinero, 2008). 
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7. Componentes y dimensiones de la educación inclusiva 
7.1. Componentes: Los componentes son elementos esenciales que forman parte del proceso 
inclusivo y que permiten el ordenamiento conforme a su estructura. Para la Defensoría del 
Pueblo (2007) los componentes del derecho a una educación inclusiva son: 
Asequibilidad (Disponibilidad): Derecho a contar con suficientes escuelas inclusivas. 
Accesibilidad: Acceso a colegios inclusivos sin discriminación. 
Adaptabilidad: Derecho a una educación que se adapte a las necesidades de los 
estudiantes y garantice su permanencia. 
Aceptabilidad: Derecho a recibir una educación inclusiva de calidad. 
7.2. Dimensiones: Las dimensiones de la educación inclusiva son extensiones que al 
articularse determinan la práctica de una educación inclusiva. Para la Defensoría del Pueblo 
(2007) son:  
Dimensión cultural: Se refiere al grado en que un profesor conoce, transmite y valora 
la cultura inclusiva en todos los miembros de la comunidad educativa. 
Dimensión política: Garantiza la práctica inclusiva respecto a la planificación e 
implementación de estrategias inclusivas. 
Dimensión práctica: Considera la evidencia práctica de la dimensión cultural y 
política, referidas a la participación de todos los estudiantes en función de la 
comprensión y el respeto. 
8. La inclusión y las necesidades educativas  
El ordenamiento social, permitió desde un inicio formas de exclusión que han separado a 
estudiantes “normales” de los “anormales”. Actualmente ya no concebimos la idea de estos 
“o” aquellos, sino la idea de estos “y” aquellos estudiantes (Molinero, 2008). 
Muchas de las necesidades educativas de los estudiantes han sido el resultado de su 
interacción con el medio que los rodea, de esta manera el tipo de interacción puede resultar de 
ayuda o barrera para su desarrollo (OMS, 2001). Por este motivo es que el concepto de 
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necesidades educativas está siendo reemplazado por el “barreras para el aprendizaje”, durante 
mucho tiempo el término “necesidades educativas” ha hecho referencia a obstáculos internos 
de los sujetos (Guajardo, 2009) mientras que, el término de “barreras para el aprendizaje” 
ahora reconoce que los obstáculos se encuentran fuera de las personas y no son sus 
condiciones las que los limitan (Echeita, 2006).  
 
Para el Foro Educativo del Perú (2007) las necesidades educativas se dividen en: 
8.1.Necesidades educativas individuales: Este tipo de necesidades son las que se vinculan 
directamente con el concepto de diversidad. Incluye las distintas motivaciones, 
experiencias, ritmos y capacidades propias de cada persona que en el ámbito educativo 
generalmente se evidencian en los distintos tipos de aprendizaje (Pareja, 2009). 
 
8.2. Necesidades educativas especiales: Al igual que la descripción anterior, son 
necesidades que responden a la individualidad de cada persona, con la diferencia de que 
este tipo de necesidades requieren atención y apoyo especializados distintos de los que 
necesitan la mayoría de estudiantes. 
Los estudiantes que tienen necesidades educativas especiales requieren durante un 
periodo de su escolarización o a lo largo de toda ella apoyos específicos (Ley Orgánica de 
Educación de España, 2006). Este tipo de necesidades no siempre pueden ser resueltas por 
medios y recursos con los que cuenta el profesor (Pareja, 2009). Las necesidades educativas 
especiales no se refieren necesariamente a condiciones de discapacidad debido a que 
cualquier estudiante ya sea temporal o permanentemente puede experimentar dificultades 
en su aprendizaje, las cuales deben han de ser atendidas por el sistema educativo para 
facilitar el proceso de enseñanza- aprendizaje. 
Las necesidades educativas especiales se encuentran relacionadas con el autocuidado, 
coordinación motora (fina y gruesa), lenguaje, desarrollo social y emocional, escritura, 
aspectos físicos, psíquicos, sensoriales, trastornos de personalidad y trastornos de conducta 
(Álvarez et al., 2005). 
8.2.1 Necesidades educativas específicas: Las necesidades educativas específicas son un 
subgrupo de las necesidades educativas especiales, aquí podemos incluir a los estudiantes 
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superdotados intelectualmente y a los estudiantes provenientes de otras culturas (Álvarez, 
Castro, Campo- Mon y Álvarez- Martino, 2005). 
8.3. Necesidades educativas comunes: Son las necesidades que todos los estudiantes 
comparten sin distinción.  
9. Las actitudes 
Según el enfoque de esta investigación: 
Las actitudes, son manifestaciones del estado de ánimo o una tendencia a actuar de un 
modo determinado. No son manifestaciones aisladas, ni particulares, sino que son entendidas 
dentro de un contexto social y temporal. (s.a., s/f). 
Las actitudes se adquieren y aprenden a lo lardo de toda la vida y pueden estar 
influenciadas por diversas causas, como las relaciones, creencias y experiencias. No son 
innatas (Díaz y Franco, 2010).  
En muchas ocasiones, las actitudes suelen estar influenciadas por el resultado que se quiera 
alcanzar, así se determina el sentido de predisposición para actuar. 
Por otro lado, se cree también que las actitudes son el resultado de la experiencia activa con 
algo específico que puede ser un acontecimiento, un objeto, una persona, etc.  
 
9.1. Dimensiones de la actitud: 
Para el Grupo de Invetigación Edufísica (s/f) las actitudes pueden ser detectadas por 
medio de tres dimensiones: 
Dimensión afectiva: Hace referencia a los sentimientos. 
Dimensión cognitiva: Lo que el individuo sabe y piensa. El esquema cognoscitivo se 
encuentra conformado por la percepción y la expectativa. En caso de que no se posean 
datos sobre el objeto, no puede generarse una actitud. 
Dimensión conductual: Modo en el que se expresan las emociones o pensamientos. 
Se produce al reaccionar de forma específica ante un determinado objeto. 
 
44 
 
 
9.2. Propiedades de la actitud: 
Como lo mencionan Briñol, Becerra y Falces (2002). Las actitudes poseen diversas 
características: 
 Cambian espontáneamente, poseen flexibilidad dinámica e innata. 
 Son la principal influencia de respuesta frente a estímulos o adopción de conductas. 
 Son transferibles y responden a múltiples situaciones.  
 Se adquieren con la experiencia y el conocimiento.  
10. Actitudes hacia la educación inclusiva 
Una actitud inclusiva es una actitud que engloba el escuchar, dialogar, participar, cooperar, 
confiar, aceptar y acoger las necesidades de la diversidad de estudiantes (Ministerio de 
Educación de Colombia 2007 citado en Díaz y Franco, 2010). 
Las necesidades educativas especiales que dificultan algunas o varias funciones físicas y/o 
mentales de los estudiantes, se convierten en limitaciones, cuando las actitudes de los que los 
rodean los convierten en verdaderos discapacitados (Rodríguez, 2008), prueba de ello son las 
demostraciones de rechazo o agrado hacia determinados cursos, no por los propios estudiantes, 
sino por los profesores que en ocasiones proyectan determinadas actitudes hacia sus propias 
materias (Díaz y Franco, 2010). Conductas negativas hacia la inclusión y hacia la atención 
diversidad, la predisposición y expectativas de los profesores acerca de sus estudiantes podría 
conducir inconscientemente a que los estudiantes crean lo que sus profesores creen de ellos, 
este fenómeno es denominado “Pigmaleón”, por el que el comportamiento de una persona 
llega a influir en el comportamiento de otras (Gaviria 2009 citado en González, 2013a).  
Un tema que es conocido en el ámbito educativo es la impotencia y frustración de muchos 
profesores que no han logrado aprendizajes en sus estudiantes, su preparación para una 
enseñanza “patrón” no les permite lidiar con la diversidad étnica, cultural, lingüística, social, 
de sexo, etc. Se considera a la diversidad como causa y explicación de su fracaso en la 
enseñanza (Molinero, 2008). 
La disonancia entre profesores y estudiantes ha hecho que los padres crean que sus hijos no 
son capaces de estudiar, ni aprender, los mismos profesores asumen que los estudiantes tienen 
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limitaciones para el aprendizaje y por lo tanto, sus expectativas respecto al rendimiento son 
mínimas (Molinero, 2008). 
El éxito de las políticas inclusivas depende principalmente de los colegios, de las familias y 
de la sociedad, la disposición y las actitudes de los profesores son tal vez las variables más 
influyentes en la calidad de vida de los estudiantes (Álvarez et al., 2005). Las actitudes 
docentes son un factor determinante al momento de medir el éxito  de una escuela inclusiva 
(Celdeño 2006 citada en Díaz y Franco, 2010), son una medida inicial para predecir la 
conducta de aceptación o rechazo  de un proceso inclusivo (Ajzen y Fishbein, 1980). 
Para el Programa de Acción Mundial para las Personas con Discapacidad (ONU, 1982), 
múltiples factores, además de las actitudes sociales afectan el desenvolvimiento de las 
personas. Las actitudes, en varias ocasiones, cargadas de mitos y prejuicios ven a algunas 
personas como inferiores, incompetentes, incapaces y con situaciones inaceptables 
(Ammerman, 1997). Prejuicios y estereotipos que etiquetan a las personas, en su mayoría, con 
condiciones especiales, las incapacitan más allá de su situación. Aún permanecen las 
justificaciones de actitudes negativas (Rodríguez Y Mya 2003 citados en Aguado, Flórez y 
Alcedo, 2004). 
Los prejuicios son un factor importante en las actitudes, ya que al estar constituidos por 
creencias y conductas compartidas con la sociedad, llegan a hacerse realidad y condicionan la 
percepción que se tiene sobre las personas. Tener prejuicios es una forma de excluir y por ello 
se convierten en obstáculos para atender a la diversidad y brindar oportunidades (Díaz y 
Franco, 2010). 
Conviene considerar, que la personalidad se desarrolla mediante la socialización, en la que 
se asimilan actitudes, valores y costumbres de la sociedad (Rodríguez, 2008). Las habilidades 
y limitaciones intelectuales se relacionan en un sentido multidireccional con la participación 
en el contexto físico y social (permitir el acceso y atención de todos los estudiantes en los 
colegios, no es necesariamente garantía de participación) (Vignes et al., 2009). Esto supone la 
individualización de apoyos y enfrentar diversas dificultades (Paredes, Flóres y Díaz, 2012). 
En algunas ocasiones, las actitudes de los profesores se tornan en actitudes de compasión y 
excesiva condescendencia (esta situación, sumada a la falta de formación e información 
dificulta el funcionamiento de la clase). Lo que se espera de los profesores son actitudes 
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positivas y de aceptación que logren responder a lo que se espera y no a lo que los profesores 
piensan (Álvarez et al., 2005). 
Una actitud docente positiva y creativa, con distintos planteamientos, abiertos a la 
posibilidad de compartir cambios y experiencias hacen una educación más inclusiva, si por el 
contrario, se habla de actitudes negativas hacia la inclusión, Briñol, Horcajo, Becerra, Falces y 
Sierra, (2002) consideran importante el uso de estrategias y programas de información y 
contacto que promuevan y modifiquen actitudes por medio de mensajes persuasivos. 
Una educación inclusiva  debe contar con profesores que basen su enseñanza en actitudes 
de respeto hacia los demás (Rodríguez, 2008). La familia y la escuela deben permitir a todos 
los estudiantes desenvolverse con normalidad dentro de la sociedad y prepararlos para que en 
lo posterior lleguen a asumir roles sociales participativos (Foro Educativo del Perú, 2004). 
Artavia (2005) identifica las siguientes actitudes de los profesores, hacia la educación 
inclusiva: 
 Actitudes de escepticismo: Desconfianza e incredulidad hacia la inclusión. 
 Actitudes de rechazo: Oposición hacia la inclusión. Se considera que cualquier esfuerzo 
no dará resultado. 
 Actitudes ambivalentes: Aparente aceptación fundamentada en sentimientos de pesar y 
lástima sin un convencimiento real. 
 Actitudes de optimismo: El profesor tiene la iniciativa y actúa por ensayo- error. 
 Actitudes de responsabilidad social: Actitud basada en el conocimiento sobre las 
implicancias de la educación inclusiva. 
11. La educación inclusiva en el mundo 
Desde hace más de 20 años, la inclusión ha respondido a políticas mundiales de justicia y 
equidad principalmente en Europa y América (Díaz y Franco, 2010).  
El aseguramiento del acceso al derecho a una educación de la diversidad con calidad y 
equidad ha conducido la realización de las siguientes conferencias: 
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 La declaración universal de los derechos del niño (1959): Documento que considera diez 
principios que se refieren a la igualdad de derechos y respeto de los intereses y necesidades 
de todos los niños, los reconoce como seres humanos capaces de desarrollarse física, 
mental, social, moral y espiritualmente con libertad y dignidad. 
 Convención sobre los derechos del niño (1989): Es un tratado que reconoce que los niños 
tienen los mismos derechos que los adultos. Subraya la condición especial de los niños 
impedidos mental o físicamente a disfrutar de una vida plena con condiciones dignas y 
protección especial. 
 Declaración Mundial sobre Educación para Todos. Jomtiem, Tailandia (1990): 
Documento que tiene como objetivo promover la atención de las necesidades básicas de 
aprendizaje y la promoción de la equidad entre todos. 
 Declaración de Salamanca y el Marco de Acción para las Necesidades Educativas 
Especiales. Salamanca, España (1994): Documento que señala que todos los estudiantes 
deben ser acogidos en las escuelas independientemente de sus condiciones personales, 
culturales o sociales bajo el principio de inclusión y el reconocimiento de una escuela para 
todos, en la que instituciones de todo el mundo celebren las diferencias, respalden el 
aprendizaje y respondan a todas las necesidades. 
 Foro consultivo internacional sobre educación para todos. Dakar, Senegal (2000): 
Documento que exige la atención a la diversidad entendida como un valor potencial para el 
desarrollo social. Tiene como premisas, la satisfacción de las necesidades básicas de 
aprendizaje, la universalización del derecho a la educación y el fomento de la equidad, el 
aprendizaje, la concertación de acciones, las políticas de apoyo, la movilización de recursos 
y el fortalecimiento de la solidaridad internacional. 
 Foro mundial sobre la educación. Incheón, Korea (2015): Contiene aspectos 
relacionados con la enseñanza básica desde el aprendizaje en la primera infancia. Propone 
una nueva visión de educación al 2030 donde se garantice una educación inclusiva, 
equitativa y de calidad mediante la promoción de oportunidades de aprendizaje para todos y 
que duren toda la vida. 
 
 
48 
 
 
12. La educación inclusiva en el Perú 
El sistema educativo peruano ha logrado cubrir geográficamente a gran parte de la 
población, sin embargo, este tipo de inclusión ha dado lugar a formas sutiles de exclusión. 
Factores, como la permanencia, la conclusión y los resultados de aprendizaje, evidencian 
dificultades que demuestran la incongruencia del sistema educativo (Molinero, 2008). 
Ansión (2005) se refiere al enfoque homogeneizador de los colegios peruanos como un 
sistema que desatiende a gran parte de los estudiantes, ya sea por motivos físicos, étnicos, 
económicos o sociales. Este tipo de desigualdades y segregaciones han ido naturalizándose de 
manera invisible, esta situación impide reconocer a los factores de exclusión. 
En diversas ocasiones se ha hablado de la falta de participación de los profesores peruanos 
en las decisiones que afectan su trabajo; generalmente estos son considerados ejecutores de 
prácticas y conocimientos de otros, más que de sí mismos (Molinero, 2008). 
Es por ello que el Ministerio de Educación (2006) ha delimitado cuatro objetivos 
fundamentales de la educación inclusiva en el Perú: El libre acceso de  todos los estudiantes a 
todas las modalidades de educación, una educación de calidad con éxito en los aprendizajes, 
un nuevo rol de la educación básica especial como fuente de apoyo a las instituciones 
educativas regulares y el reconocimiento de una sociedad educadora comprometida con la 
inclusión. 
El logro de estos objetivos cuenta con un sistema general que recae de manera específica en 
las Direcciones Regionales de Educación (DRE) que funcionan con el apoyo principal del 
Servicio de apoyo y asesoramiento para la atención de estudiantes con necesidades educativas 
especiales (SAANEE). 
Los SAANEE son un equipo de 6 especialistas pertenecientes a los CEBE y funcionan 
como una unidad operativa que  orienta, asesora y capacita al personal directivo y docente de 
las instituciones educativas de todos los niveles y modalidades, con el fin de brindar una mejor 
atención, prevención, detección, diagnóstico, tratamiento e inclusión de la familia y del medio 
social de todos los estudiantes (Defensoría del pueblo, 2007). 
El Perú, viene realizando esfuerzos para avanzar en este proceso, prueba de ello fue la 
realización del Seminario de Políticas de Educación Inclusiva organizado por el Consejo 
Nacional de Educación (2015). Los diálogos, recomendaciones, perspectivas y testimonios 
han colaborado de cierta manera con una visión más constructiva, amplia y flexible de la 
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atención a la diversidad. La información recabada, mostró una vez más que el proceso 
inclusivo en nuestro país carece de criterios unificación, procesamiento y presentación de 
información que ayude con la promoción, seguimiento y evaluación de este proceso. 
12.1. Normativa inclusiva en el Perú: 
La nueva Ley General de Educación Nº 28044, señala que la gestión de los centros 
educativos debe ser descentralizada, simplificada, participativa y flexible, de manera que 
permita a las regiones, provincias y colegios desarrollarse según su ámbito de intervención. 
Por otro lado, menciona también un enfoque inclusivo en todas las modalidades y niveles 
de educación, no solo en centros especiales, por ser esta una propuesta de segregación. 
Uno de los principios planteados en esta ley es la interculturalidad, que se refiere a la 
diversidad cultural, étnica y lingüística de nuestro país, plantea un aprendizaje basado en el 
mutuo conocimiento que permita el intercambio entre diferentes culturas y una convivencia 
en armonía (Foro Educativo del Perú, 2007). Paradójicamente los factores más 
representativos como el presupuesto, la formación, el currículo y los textos escolares aún 
son materia que le compete exclusivamente al Ministerio de Educación (Montero, 2006). 
La década de la Educación Inclusiva (2003- 2012), dispone que la participación del 
Ministerio de Educación en la elaboración de planes, programas, proyectos y convenios con 
apoyo  del estado y la sociedad civil, garantice la ejecución de acciones que aborden la 
educación inclusiva mediante la coordinación de trabajos con el sector público y privado 
con un enfoque descentralizado basado en proyectos educativos regionales y que mantenga 
la idea de un trabajo progresivo que propicia la formación de aliados por una educación que 
incluye la diversidad. 
El Acuerdo Nacional (2002- 2021) en su décimo segunda política plantea el objetivo de 
garantizar el acceso, sin restricciones, a una educación integral, pública, gratuita y de 
calidad para todos. Lamentablemente, la burocracia impide la atención de la diversidad. 
Muestra de ello, son los documentos elaborados, más por obligación que por convicción, el 
más representativo, es tal vez el Proyecto Educativo Institucional (PEI) que no logra 
enfocarse en la creación de espacios para la reflexión acerca de la práctica docente y el 
funcionamiento de la escuela (Molinero, 2008). 
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En cuanto a la atención de la diversidad que incluye a la discapacidad y las n.e.e., se 
contempla la reserva de un mínimo de dos vacantes para estudiantes con discapacidad 
física, sensorial (total o parcial) e intelectual (leve y moderada) en colegios de educación 
básica regular (Directiva Nº001- VMGP/DINEI/UEE, 2006). Los casos de discapacidad 
severa o multidiscapacidad, sea física, motora o intelectual, son atendidos en los CEBE 
(Foro Educativo del Perú, 2007). 
13. Retos y barreras de la educación inclusiva 
A pesar de los esfuerzos para brindar servicios educativos de calidad, continúan las 
desigualdades entre zonas rurales y urbanas, entre colegios públicos y privados, ya sea por 
razones de infraestructura, equipamiento, contenidos, tecnologías u horas efectivas de 
aprendizaje (Ministerio de la Mujer y Poblaciones Vulnerables del Perú, 2002- 2010). 
La sociedad continúa excluyendo por motivos políticos, religiosos, económicos, 
lingüísticos, raciales, de sexo, de capacidad, etc. y es el sistema educativo el que muchas veces 
reproduce este comportamiento al acentuar las condiciones de desventaja de sus estudiantes, 
en lugar de transformar pensamientos (Foro Educativo del Perú, 2004).   
Estudiantes hiperactivos, artistas y soñadores son, entre muchos otros, etiquetados como 
estudiantes con problemas de aprendizaje y son derivados a espacios de educación especial 
(Foro Educativo del Perú, 2004). 
Los límites de la educación inclusiva se encuentran en una sociedad que continúa creyendo 
en la existencia de dos sistemas educativos, uno para personas “normales” y el otro para los 
que no cumplen con supuestos estándares y patrones de normalidad (Foro Educativo del Perú, 
2004). 
Para el Foro Educativo del Perú (2004) dentro de los colegios se gestan dos tipos de 
barreras: 
 Estereotipos y prejuicios de padres y profesores: Algunos padres consideran que sus 
hijos retrasarían su avance y quedarían desatendidos si estudian con una marcada 
diversidad de estudiantes. 
Algunos profesores no tienen conocimiento acera de criterios para atender a la diversidad, 
piensan que es muy difícil y que no están capacitados para hacerlo. 
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La educación inclusiva es un reto que implica vencer prejuicios, miedos de los padres, 
temas de capacitaciones, manejo de clase, elaboración de material y tecnología pedagógica.  
 Actitudes de padres y profesores: Existe desconfianza de las capacidades y 
potencialidades de los estudiantes. Padres y profesores tienen miedo de fracasar y a que los 
estudiantes no puedan superar sus fracasos. Ambos rechazan lo diferente, lo 
individualizado. Los colegios temen a las supervisiones. 
En ambos casos, resulta conveniente la modificación de pensamientos. La flexibilización de 
los actores educativos debe enfocarse en un tema de valorización y respeto de las diferencias. 
La búsqueda y creación de condiciones idóneas, la investigación, la autoformación y el auto 
perfeccionamiento deben ser una política clave de movilización y avance hacia la inclusión de 
la diversidad. La constante preparación, la individualización y las expectativas sobre los 
estudiantes permitirán que estos desarrollen al máximo sus potenciales (Consejo Nacional de 
Educación, 2015). 
Algunos profesores aun no conciben la idea de modificar sus prácticas para convertirlas en 
posibilidades de mejora para ellos y sus estudiantes. Se da mayor importancia a las carencias, 
los problemas, la precariedad del centro de trabajo, etc. Se asume una posición en la que no se 
puede hacer más para cambiar la situación actual (Molinero, 2008). La diversidad aún es vista 
como un problema más que enfrentar y no como un acto de responsabilidad social y 
oportunidad de aprendizaje (Díaz y Franco, 2010). “Rescatar” a los futuros nuevos 
profesionales, cambiar su modelo de formación, es una medida que debe ser considerada para 
evitar su persuasión por la homogeneización del sistema (López 2001 citado en Molinero, 
2008). 
Por lo expuesto, resulta conveniente fomentar alianzas y redes entre colegios (Consejo 
Nacional de Educación, 2015), cambiar la preocupación, por ocupación (Pernas, 2011). Un 
colegio que no acoja las diferencias no debe reducir la problemática a una cuestión pedagógica 
o de insumos; considerar programas de recuperación para “ayudar” a algunos estudiantes a 
alcanzar aprendizajes deseados, es evidencia  de un pensamiento que aún cree que el problema 
es de los estudiantes y de su aprendizaje que no concuerda con el del resto de la clase 
(Molinero, 2008). Si no se aprende a respetar las diferencias, si no se convive con ellas, si son 
obviadas y excluidas será difícil concretar un sistema educativo que incluya la diversidad 
(Foro Educativo del Perú, 2004). 
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CAPÍTULO III 
METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN 
 
 
Introducción  
 
La finalidad de la investigación responde a un tipo de investigación básica, también 
llamada teórica. La investigación de las variables es respaldada por un marco teórico y la 
finalidad es modificar teorías existentes e incrementar el conocimiento (Behar Rivero, 2008) 
sobre el tema investigado, con el objetivo de reducir brechas entre las teorías y el 
comportamiento de la población. 
El alcance de la investigación es exploratorio- correlacional. Exploratoria debido a que el 
tema de investigación no ha sido abordado con anterioridad y solo se documentan 
investigaciones vagamente relacionadas. (Dankhe 1986 citado en Hernández Sampieri, 1997). 
Correlacional ya que su propósito fue medir la relación entre dos variables (estilos de 
enseñanza y actitud hacia la inclusión) (Hernández Sampieri, 1997) y cómo estas interactúan 
en el contexto investigado. 
El enfoque de la investigación es cuantitativo, la recolección de datos (en una muestra 
representativa de la población) es parte fundamental para comprobar el planteamiento de la 
hipótesis en base a una medición numérica y un análisis estadístico para establecer patrones de 
comportamiento y probar nuestras teorías (Hernández, Fernández y Baptista, 1991). 
Según las fuentes de datos, se trata de una investigación de campo, proviene de fuentes 
documentales respaldadas por instrumentos (Behar Rivero, 2008), en este caso, escalas. El 
medio de investigación fueron instituciones educativas donde  las posturas y actitudes de los 
profesores se manifiestan en situaciones reales. 
El diseño de la investigación es no experimental- transversal debido a que no se 
manipularon las variables y la información sobre la interrelación de las mismas se realizó en 
un único momento. (Kerlinger 1979 citado en Hernández Sampieri,  1997). 
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Operacionalización de variables 
 
Variables Dimensiones Indicadores Nivel de 
medición 
Actitud 
hacia la 
inclusión 
Afectiva: 
Percepciones, 
sensaciones y 
sentimientos de 
los profesores 
acerca de  la 
inclusión de la 
diversidad. 
- Muestra aprecio  y es amable con todos sus 
estudiantes. 
- Trabaja con armonía y alegría durante toda su 
clase. 
- Ayuda a todos los estudiantes a superar sus 
limitaciones. 
- Se siente motivado a capacitarse sobre la 
atención de la diversidad. 
- Siente que el trabajo con diversidad de 
estudiantes es un reto. 
- Considera que el desarrollo de algunos 
estudiantes es diferente al del común 
denominador. 
- Siente que es negativo trabajar con diversidad 
de estudiantes. 
- Le molesta trabajar con estudiantes muy 
diferentes entre sí. 
- Siente fastidio al interactuar con niños muy 
particulares. 
Nominal 
Cognitiva: 
Datos, 
información y 
conocimiento del 
profesor acerca 
de la inclusión de 
la diversidad. 
- Conoce estrategias de enseñanza para trabajar 
bajo el enfoque de atención a la diversidad. 
- Formula la clase de acuerdo a su 
conocimiento sobre el marco de inclusión 
educativa. 
- Considera que el profesor de básica regular 
debe estar preparado para trabajar con 
diversidad de estudiantes. 
- Piensa que el conocimiento del enfoque 
inclusivo ayuda a trabajar con equidad. 
- Piensa que conocer más sobre la educación 
inclusiva ayuda a la atención de la diversidad. 
Conductual: 
Intención, 
disposición, 
tendencia y 
acción frente a la 
inclusión de la 
diversidad. 
- Acepta las normas establecidas para la 
atención de la diversidad establecidas por el 
Ministerio de Educación. 
- Apoya el aprendizaje y la participación de 
todos los estudiantes. 
- Muestra paciencia al dictar clases a niños 
particulares. 
- Considera que es bueno que todos los 
estudiantes interactúen en aulas con diversidad. 
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- Expresa que algunos estudiantes deben ser 
atendidos por especialistas. 
- Rechaza programar unidades didácticas que 
respondan a la diversidad de los estudiantes. 
- Le incomoda trabajar bajo la modalidad 
inclusiva. 
Estilos de 
enseñanza 
Estilo 
académico 
- Controla todas las actividades que se 
realizarán en clase. 
- Los momentos de la enseñanza consisten en 
explicar, demostrar, practicar, ejecutar y 
evaluar. 
- Los estudiantes deben asumir el rol de 
receptores y cumplir  con las tareas que les son 
asignadas. 
Nominal 
Estilo 
individualizador 
 
- Considera los diferentes intereses y ritmos de 
aprendizaje de los estudiantes. 
- Considera las distintas características y 
atiende la diversidad de los estudiantes. 
- Motiva a los estudiantes a participar en la 
toma de decisiones sobre el desarrollo de la 
clase. 
- Promueve la competencia personal de los 
estudiantes. 
Estilo cognitivo - Selecciona temas significativos y de interés 
para los estudiantes.  
- Promueve la indagación y experimentación. 
- Dirige el hallazgo de la respuesta por medio 
del descubrimiento guiado. 
- Otorga indicios para inducir respuestas en los 
estudiantes que pasarán a ser reforzadas y a 
partir de ellas, formula consecutivamente 
nuevas interrogantes.  
Operacionalización de variables sobre inclusión (Ruiz de Garavito, 2010; Herrera, 2012) 
 
1. Muestra 
Según datos de la Estadística de la Calidad Educativa- Escale, (2015), el segundo distrito 
con mayor cantidad de instituciones educativas ubicadas en zonas urbanas, es el distrito de 
Paucarpata.  
El distrito de Paucarpata cuenta en total con 80 colegios de nivel primario (Gerencia 
Regional de Educación Arequipa, 2015). La muestra consideró a 323 profesores (155 de 
colegios públicos y 168 de colegios privados) de 1º a 6º de primaria pertenecientes a 20 
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colegios de administración  pública y 22 colegios de administración privada. No se 
consideraron criterios de exclusión.  
Debido a la asociación que se quiso comprobar entre las variables (estilos de enseñanza y 
actitud hacia la inclusión) resultó conveniente elegir una muestra de tipo probabilístico cuyos 
datos pudieran ser generalizados a la población y se logre reducir el margen de error de las 
predicciones (Hernández, 1997). La confiabilidad de la muestra es de 95% con un margen de 
error del 5%. El total de 42 colegios (entre públicos y privados) fue considerado tras el 
procesamiento de selección aleatorio por racimos.  
 
2. Instrumentos 
Para cumplir con los objetivos de la investigación, fueron validados y aplicados dos 
instrumentos. 
El instrumento seleccionado para conocer las actitudes hacia la inclusión fue la escala 
“Representaciones y Actitudes del profesorado frente a la integración de niños/as con 
necesidades educativas especiales al aula común” diseñado originalmente por Ximena Damm 
Muñoz (2005) cuyo número de ítems son 60.  Posteriormente el instrumento fue adaptado y 
utilizado  por Rosa Irene Ruiz de Garavito (2010) en la investigación “Actitudes acerca de la 
educación inclusiva en profesores de primaria de una institución educativa del Callao”.  El 
análisis estadístico de la encuesta obtuvo un Alfa= 0,880.  No se eliminó ningún ítem de los 60 
que fueron considerados debido a su alta confiabilidad. Finalmente el instrumento fue 
validado y aplicado por María Teresa Herrera Montoya (2012), en la investigación “Actitudes 
hacia la educación inclusiva en docentes de primaria de los Liceos Navales del Callao”. El 
Alfa obtuvo un 0.853, la validez de contenido el coeficiente V de Aiken, fue de p< .896, no se 
eliminó ningún ítem, por lo que se garantizó la validez de contenido de la prueba. La escala de 
tipo Lickert, considerada en la estructura del instrumento, incluye las siguientes categorías y 
calificaciones: Muy de acuerdo (4), De acuerdo (3), En desacuerdo (2) y Muy en desacuerdo 
(1). El instrumento identifica las dimensiones: afectiva, cognitiva y conductual. El instrumento 
es anónimo y consigna datos como sexo y tipo de colegio. La opción de marcación es de una 
categoría por ítem. 
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El instrumento seleccionado para conocer los estilos de enseñanza de los profesores fue la 
“Escala sobre estilos de enseñanza (ESEE)”, diseñada por Gonzáles Peiteado, López Castedo 
y Pino Juste (2013).  La escala parte de los modelos teóricos propuestos por Mosston y 
Ashworth (1990) y Delgado (1991). Ambas propuestas fueron consideradas, debido a la 
variedad de estilos que consideran y que determina, de manera más completa la práctica 
docente.  
Mosston y Ashworth (1990)  elaboran una taxonomía basada en aspectos propios del 
profesor y las relaciones en el aula, mientras que Delgado (1991), introduce algunas 
modificaciones referidas a la manera en la que actúa el profesor, hace referencia al estilo de 
enseñanza académico, individualizador, participativo, socializador, cognoscitivo y creativo. 
En la elaboración de la escala se consideraron variables pedagógicas (organización en el aula, 
metodología, recursos, material, evaluación, etc.) y variables psicosociales (comunicación, 
empatía, control y exigencia) (González, López y Pino, 2013). 
La escala sobre estilos de enseñanza (ESEE) considerada para la presente investigación 
obtuvo un Alfa de 0,886 en su primera validación, resultado del estudio “Análisis 
psicométrico de una escala sobre estilos de enseñanza (ESEE). Posteriormente la escala fue 
utilizada por Gonzáles Peiteado (2013a) en la investigación “Los estilos de enseñanza y 
aprendizaje como soporte de la actividad docente”, la fiabilidad obtenida por el Alfa fue de 0, 
886. La estructura de la escala cuenta con 31 ítems cuyas opciones de respuesta son de tipo 
Lickert. Incluye las siguientes categorías y clasificaciones: Nunca (1), Raras veces (2),  
Frecuentemente (3) y Siempre (4). El instrumento considera como estilos de enseñanza activos 
a: el estilo reflexivo, cooperador, individualizador, innovador e indagador y como estilo de 
enseñanza tradicional al estilo académico. El instrumento es anónimo y consigna datos como 
sexo y tipo de colegio. La opción de marcación es una categoría por ítem.  
Debido a que ambos instrumentos fueron aplicados en contextos diferentes al nuestro y a 
un número reducido de participantes, se procedió a realizar la validez y confiabilidad de 
ambas escalas en el medio social a ser investigado.  
La confidencialidad y opciones de respuesta en ambos instrumentos se mantuvieron, sin 
embargo, la estructura de ambos varió luego del análisis factorial exploratorio y confirmatorio 
realizado a ambas escalas para ser aplicadas a la población arequipeña. En cuanto a la escala 
de actitudes hacia la inclusión, el análisis factorial confirmatorio reafirma la estructura de los 
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tres factores (afectivo, cognitivo y conductual) con una confiabilidad de 0.70 para nuestro 
medio. De igual manera se realizó un análisis factorial confirmatorio a la escala de estilos de 
enseñanza, los resultados consideran tres estilos de enseñanza: El estilo académico, el estilo 
individualizador y el estilo cognitivo, con una confiabilidad de 0.80 para nuestro medio. 
Consultar Anexos 4 y 5. 
3. Procedimientos 
Para llevar a cabo la validación de ambos instrumentos (actitud hacia la inclusión y estilos 
de enseñanza) se obtuvo el permiso de 7 colegios y la participación de 55 profesores de 
educación primaria. Los instrumentos fueron entregados personalmente durante el mes de 
Septiembre y recogidos al día siguiente de ser expedidos. 
Luego de la validación de los instrumentos, se solicitó el permiso correspondiente a las 
instituciones educativas participantes de la investigación y se coordinaron las fechas de 
entrega de los instrumentos en el mes de Octubre del 2015, los mismos que se recogieron al 
día siguiente de ser expedidos.  
Ambos instrumentos (estilos de enseñanza y actitud hacia la inclusión) son anónimos y 
fueron entregados personalmente (no fue requerido personal de campo), juntos y engrapados a 
los profesores de 1º a 6º de primaria; se procedió con la explicación sobre el llenado de los 
instrumentos, aclaración de dudas y los fines de aplicación de los mismos, como también del 
recojo que se realizaría al día siguiente. Fue necesario regresar a algunas I.E. después del día 
pactado para el recojo de los instrumentos, debido al escaso número de profesores que 
entregaron los instrumentos a tiempo.  El horario de entrega y recojo varió en cada I.E. debido 
a la visita a más de un colegio durante el día. La duración de esta parte de la investigación fue 
de aproximadamente un mes. 
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CAPÍTULO IV 
RESULTADOS 
 
Introducción 
 
Técnicas de procesamiento  
Los objetivos planteados fueron en su totalidad descriptivos, nuestro propósito fue representar 
el comportamiento de una muestra de la población, por ello la estadística utilizada fue 
descriptiva, en este caso, análisis de frecuencia mediante gráficos, porcentajes e indicadores. 
El procesamiento de la información se realizó de forma cuantitativa debido a que el diseño y 
los objetivos de la investigación son cuantitativos, por lo tanto los datos son presentados 
numéricamente (Universidad César Vallejo, 2010). 
 
Para el análisis de datos se aplicaron los siguientes procesamientos estadísticos: 
Los resultados descriptivos e inferenciales fueron procesados con el programa estadístico 
SPSS; Coeficiente de correlación de Pearson para las correlaciones y la prueba T de Student 
para las comparaciones.  
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Resultados 
Son presentados en función de los objetivos. 
Objetivo Nº 1: Identificar el estilo de enseñanza de profesores hombres y mujeres de 
colegios PÚBLICOS de educación primaria. 
Estilo de enseñanza cognitivo 
 
 
 
Tabla de contingencia Sexo * Estilo de enseñanza cognitivo 
   Estilo de enseñanza cognitivo 
Total    Bajo Medio Alto 
Sexo Mujer Recuento 19 41 49 109 
% dentro de Sexo 17,4% 37,6% 45,0% 100,0% 
Hombre Recuento 18 12 16 46 
% dentro de Sexo 39,1% 26,1% 34,8% 100,0% 
Total Recuento 37 53 65 155 
% dentro de Sexo 23,9% 34,2% 41,9% 100,0% 
 
Las profesoras de colegios públicos en su mayoría presentan un nivel alto (45%) y los 
profesores en su mayoría presentan un nivel bajo (39.1%). 
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Estilo de enseñanza individualizador 
 
 
Tabla de contingencia Sexo * Estilo de enseñanza individualizador 
   Estilo de enseñanza 
individualizador 
Total    Bajo Medio Alto 
Sexo Mujer Recuento 22 42 45 109 
% dentro de Sexo 20,2% 38,5% 41,3% 100,0% 
Hombre Recuento 11 25 10 46 
% dentro de Sexo 23,9% 54,3% 21,7% 100,0% 
Total Recuento 33 67 55 155 
% dentro de Sexo 21,3% 43,2% 35,5% 100,0% 
 
Las profesoras de colegios públicos en su mayoría presentan un nivel alto (41.3%) y los 
profesores presentan en su mayoría un nivel medio (54.3%) en este estilo de enseñanza.  
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Estilo de enseñanza académico 
 
 
Tabla de contingencia Sexo * Estilo de enseñanza académico 
   
Estilo de enseñanza académico 
Total    Bajo Medio Alto 
Sexo Mujer Recuento 61 32 16 109 
% dentro de Sexo 56,0% 29,4% 14,7% 100,0% 
Hombre Recuento 16 22 8 46 
% dentro de Sexo 34,8% 47,8% 17,4% 100,0% 
Total Recuento 77 54 24 155 
% dentro de Sexo 49,7% 34,8% 15,5% 100,0% 
 
Las profesoras presentan, en su mayoría, un nivel bajo (56%) y los profesores presentan en su 
mayoría, un nivel medio en este estilo de enseñanza (47.8%). 
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Objetivo Nº2: Identificar el estilo de enseñanza de profesores hombres y mujeres de 
colegios PRIVADOS de educación primaria. 
 
Estilo de enseñanza cognitivo 
 
 
Tabla de contingencia Sexo * Estilo de enseñanza cognitivo 
   Estilo de enseñanza cognitivo 
Total    Bajo Medio Alto 
Sexo Mujer Recuento 30 67 39 136 
% dentro de Sexo 22,1% 49,3% 28,7% 100,0% 
Hombre Recuento 5 17 10 32 
% dentro de Sexo 15,6% 53,1% 31,3% 100,0% 
Total Recuento 35 84 49 168 
% dentro de Sexo 20,8% 50,0% 29,2% 100,0% 
 
Las profesoras (49.3%) y los profesores (53.1%) de colegios privados presentan, en su 
mayoría, un nivel medio en este estilo de enseñanza.  
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Estilo de enseñanza individualizador 
 
 
Tabla de contingencia Sexo * Estilo de enseñanza individualizador 
   Estilo de enseñanza 
individualizador 
Total    Bajo Medio Alto 
Sexo Mujer Recuento 40 54 42 136 
% dentro de Sexo 29,4% 39,7% 30,9% 100,0% 
Hombre Recuento 4 19 9 32 
% dentro de Sexo 12,5% 59,4% 28,1% 100,0% 
Total Recuento 44 73 51 168 
% dentro de Sexo 26,2% 43,5% 30,4% 100,0% 
 
Las profesoras (39.7%) y los profesores (59.4%) de colegios privados presentan en su mayoría 
un nivel medio en este estilo de enseñanza. 
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Estilo de enseñanza académico 
 
 
Tabla de contingencia Sexo * Estilo de enseñanza académico 
   
Estilo de enseñanza académico 
Total    Bajo Medio Alto 
Sexo Mujer Recuento 38 69 29 136 
% dentro de Sexo 27,9% 50,7% 21,3% 100,0% 
Hombre Recuento 13 15 4 32 
% dentro de Sexo 40,6% 46,9% 12,5% 100,0% 
Total Recuento 51 84 33 168 
% dentro de Sexo 30,4% 50,0% 19,6% 100,0% 
 
Las profesoras (50.7%) y los profesores (46.9%) presentan en su mayoría un nivel medio en el 
estilo de enseñanza académico.  
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Objetivo Nº 3: Identificar el estilo de enseñanza de profesores de educación primaria. 
 
 
Estilo de enseñanza cognitivo 
 
 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 72 22,3 
Medio 137 42,4 
Alto 114 35,3 
Total 323 100,0 
 
 
El 42.4% de los profesores tiene un nivel medio en el estilo de enseñanza cognitivo; mientras 
que el 35.3% de profesores tiene un nivel alto y el 22.3% de estos profesores tiene un nivel 
bajo. 
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Estilo de enseñanza individualizador 
 
 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 77 23,8 
Medio 140 43,3 
Alto 106 32,8 
Total 323 100,0 
 
 
El 43.3% de profesores tiene un nivel medio en el estilo de enseñanza individualizador; 
mientras que el 32.8% de profesores tiene un nivel alto y el 23.8% de estos profesores tiene un 
nivel bajo. 
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Estilo de enseñanza académico 
 
 
 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 128 39,6 
Medio 138 42,7 
Alto 57 17,6 
Total 323 100,0 
 
El 42.7% de profesores tiene un nivel medio en el estilo de enseñanza académico; mientras 
que el 39.6% de profesores tiene un nivel bajo y el 17.6% de estos profesores tiene un nivel 
alto. 
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Objetivo Nº4: Identificar la actitud de profesores hombres y mujeres de colegios 
PÚBLICOS hacia la inclusión. 
 
Dimensión afectiva 
 
Tabla de contingencia Sexo * Dimensión afectiva 
   Dimensión afectiva 
Total    Bajo Medio Alto  
Sexo Mujer Recuento 29 55 25  109 
% dentro de Sexo 26,6% 50,5% 22,9%  100,0% 
Hombre Recuento 13 20 13  46 
% dentro de Sexo 28,3% 43,5% 28,3%  100,0% 
Total Recuento 42 75 38  155 
% dentro de Sexo 27,1% 48,4% 24,5%  100,0% 
 
La dimensión afectiva de las actitudes hacia la inclusión en colegios públicos es en su mayoría 
de un nivel medio en las profesoras (50.5%) y en los profesores (43.5%).  
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Dimensión cognitiva 
 
Tabla de contingencia Sexo * Dimensión cognitiva 
   Dimensión cognitiva 
Total    Bajo Medio Alto 
Sexo Mujer Recuento 21 59 29 109 
% dentro de Sexo 19,3% 54,1% 26,6% 100,0% 
Hombre Recuento 9 29 8 46 
% dentro de Sexo 19,6% 63,0% 17,4% 100,0% 
Total Recuento 30 88 37 155 
% dentro de Sexo 19,4% 56,8% 23,9% 100,0% 
 
La dimensión cognitiva de las actitudes hacia la inclusión en colegios públicos es en su 
mayoría de un nivel medio en las profesoras (54.1%) y en los profesores (63%).  
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Dimensión conductual 
 
 
Tabla de contingencia Sexo * Dimensión conductual 
   Dimensión conductual 
Total    Bajo Medio Alto 
Sexo Mujer Recuento 2 74 33 109 
% dentro de Sexo 1,8% 67,9% 30,3% 100,0% 
Hombre Recuento 1 35 10 46 
% dentro de Sexo 2,2% 76,1% 21,7% 100,0% 
Total Recuento 3 109 43 155 
% dentro de Sexo 1,9% 70,3% 27,7% 100,0% 
 
La dimensión conductual de las actitudes hacia la inclusión en colegios públicos es en su 
mayoría de un nivel medio en las profesoras (67.9%) y en los profesores (76.1%).  
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Objetivo Nº5: Identificar la actitud de profesores hombres y mujeres de colegios 
PRIVADOS hacia la inclusión. 
 
Dimensión afectiva 
 
 
Tabla de contingencia Sexo * Dimensión afectiva 
   Dimensión afectiva 
Total    Bajo Medio Alto 
Sexo Mujer Recuento 37 63 36 136 
% dentro de Sexo 27,2% 46,3% 26,5% 100,0% 
Hombre Recuento 10 17 5 32 
% dentro de Sexo 31,3% 53,1% 15,6% 100,0% 
Total Recuento 47 80 41 168 
% dentro de Sexo 28,0% 47,6% 24,4% 100,0% 
 
El componente afectivo de las actitudes hacia la inclusión en colegios privados es en su 
mayoría de un nivel medio en las profesoras (46.3%) y en los profesores (53.1%).  
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Dimensión cognitiva 
 
 
 
Tabla de contingencia Sexo * Dimensión cognitiva 
   Dimensión cognitiva 
Total    Bajo Medio Alto 
Sexo Mujer Recuento 28 74 34 136 
% dentro de Sexo 20,6% 54,4% 25,0% 100,0% 
Hombre Recuento 5 19 8 32 
% dentro de Sexo 15,6% 59,4% 25,0% 100,0% 
Total Recuento 33 93 42 168 
% dentro de Sexo 19,6% 55,4% 25,0% 100,0% 
 
La dimensión cognitiva de las actitudes hacia la inclusión en colegios privados es en su 
mayoría de un nivel medio en las profesoras  (54.4%) y en los profesores (59.4%).  
 
 
 
 
0.0%
10.0%
20.0%
30.0%
40.0%
50.0%
60.0%
Bajo Medio Alto
20.6% 
54.4% 
25.0% 
15.6% 
59.4% 
25.0% 
Mujer
Varón
73 
 
 
Dimensión conductual 
 
 
 
Tabla de contingencia Sexo * Dimensión conductual 
   Dimensión conductual 
Total    Bajo Medio Alto 
Sexo Mujer Recuento 4 88 44 136 
% dentro de Sexo 2,9% 64,7% 32,4% 100,0% 
Hombre Recuento 0 18 14 32 
% dentro de Sexo ,0% 56,3% 43,8% 100,0% 
Total Recuento 4 106 58 168 
% dentro de Sexo 2,4% 63,1% 34,5% 100,0% 
 
La dimensión conductual de las actitudes hacia la inclusión en colegios privados es en su 
mayoría de un nivel medio en las profesoras (64.7%) y en los profesores (56.3%).  
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Objetivo Nº6: Identificar la actitud de profesores de primaria hacia la inclusión. 
 
Dimensión afectiva 
 
 
 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 89 27,6 
Medio 155 48,0 
Alto 79 24,5 
Total 323 100,0 
 
La mayoría de profesores (hombres y mujeres) presenta un nivel medio (48%) en la dimensión 
afectiva de las actitudes hacia la inclusión, mientras que el 27.6% tiene un nivel bajo y el 
24.5% un nivel alto. 
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Dimensión cognitiva 
 
 
 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 63 19,5 
Medio 181 56,0 
Alto 79 24,5 
Total 323 100,0 
 
La mayoría de profesores (hombres y mujeres) presenta un nivel medio (56%) en la dimensión 
cognitiva de las actitudes hacia la inclusión, mientras que el 24.5% tiene un nivel alto y el 
19.5% un nivel bajo. 
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Dimensión conductual 
 
 
 Frecuencia Porcentaje 
Bajo 7 2,2 
Medio 215 66,6 
Alto 101 31,3 
Total 323 100,0 
 
La mayoría de profesores (hombres y mujeres) presenta un nivel medio (66.6%) en la 
dimensión conductual de las actitudes, mientras que el 31.3% tiene un nivel alto y el 2.2% un 
nivel bajo. 
 
 
 
 
 
 
 
0.0%
10.0%
20.0%
30.0%
40.0%
50.0%
60.0%
70.0%
Bajo Medio Alto
2.2% 
66.6% 
31.2% 
77 
 
 
Objetivo general: Conocer y describir la relación entre estilo de enseñanza y actitud 
hacia la inclusión en profesores de educación primaria. 
 
  Estilo 
cognitivo 
Estilo 
individualizador 
Estilo 
académico 
Afectivo Correlación de Pearson ,294
**
 ,274
**
 ,074 
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,184 
N 323 323 323 
Cognitivo Correlación de Pearson ,144
**
 ,074 ,172
**
 
Sig. (bilateral) ,009 ,186 ,002 
N 323 323 323 
Conductua
l 
Correlación de Pearson ,300
**
 ,272
**
 -,080 
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,149 
N 323 323 323 
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
 
La dimensión afectiva de la actitud hacia la inclusión se relaciona con los estilos de enseñanza 
cognitivo (r= 0.294; p<0.01) e individualizador (r= 0.274; p<0.01). Así mismo, la dimensión 
cognitiva se relaciona con los estilos de enseñanza cognitivo (r= 0.144; p<0.01) y académico 
(r= 0.172; p<0.01). Y la dimensión conductual se relaciona con el estilo de enseñanza 
cognitivo (r= 0.300; p<0.01) y el estilo de enseñanza individualizador (r= 0.272; p<0.01), en 
todos los casos las relaciones son directamente proporcionales y nos indican que las actitudes 
hacia la inclusión en sus tres dimensiones (afectiva, cognitiva y conductual) se relacionan con 
los tres estilos de enseñanza (cognitivo, individualizador y académico). 
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COMPARACIONES 
 
Comparación de los ESTILOS DE ENSEÑANZA en relación al sexo de los profesores 
 
Prueba T 
Estadísticos de grupo   
 
Sexo N Media Desviación típ. t gl 
Sig. 
(bilateral) 
Estilo 
cognitivo 
Mujer 245 31,04 3,472 1,457 321 ,146 
Hombre 78 30,37 3,718    
Estilo 
individuali
zador 
Mujer 245 34,73 3,432 ,384 321 ,702 
Hombre 
78 34,56 2,626    
Estilo 
académico 
Mujer 245 14,80 4,269 -,777 321 ,438 
Hombre 78 15,22 3,507    
 
No se hallan diferencias significativas entre hombres y mujeres en ninguno de los estilos de 
enseñanza (p>0.05). 
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Comparación de las ACTITUDES HACIA LA INCLUSIÓN en relación al sexo de los 
profesores 
 
Prueba T 
Estadísticos de grupo   
 
Sexo N Media Desviación típ. t gl Sig. (bilateral) 
Afectivo Mujer 245 21,05 2,630 1,708 321 ,089 
Hombre 78 20,44 3,140    
Cognitivo Mujer 245 17,30 2,474 ,531 321 ,596 
Hombre 78 17,13 2,419    
Conductual Mujer 245 19,36 2,255 ,583 321 ,560 
Hombre 78 19,19 2,251    
 
No se hallan diferencias significativas entre profesores hombres y mujeres en ninguna de las 
actitudes hacia la inclusión (p>0.05). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
80 
 
 
Diferencias en los ESTILOS DE ENSEÑANZA de los profesores en función del tipo de 
colegio en el que laboran 
 
Prueba T 
Estadísticos de grupo   
 
Colegio N Media 
Desviación 
típ. t gl Sig. (bilateral) 
Estilo 
cognitivo 
Público 155 31,17 3,762 1,409 321 ,160 
Privado 168 30,61 3,308    
Estilo 
individua 
lizador 
Público 155 34,96 3,051 1,456 321 ,146 
Privado 
168 34,43 3,418    
Estilo 
académico 
Público 155 14,17 4,203 -3,117 321 ,002 
Privado 168 15,58 3,888    
 
Se hallaron diferencias significativas entre los profesores de colegios públicos y privados solo 
en el estilo de enseñanza académico (t= -3.117; p<0.05). Los profesores de colegios privados 
practican más el estilo académico que los profesores pertenecientes a colegios públicos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
81 
 
 
Comparación de las ACTITUDES HACIA LA INCLUSIÓN en función del tipo del 
colegio en el que laboran los profesores 
 
Prueba T 
Estadísticos de grupo   
 
Colegio N Media 
Desviación 
típ. t gl Sig. (bilateral) 
Afectivo Público 155 21,09 2,639 1,181 321 ,238 
Privado 168 20,73 2,880    
Cognitivo Público 155 17,34 2,795 ,596 321 ,552 
Privado 168 17,18 2,106    
Conductual Público 155 19,19 2,358 -,985 321 ,326 
Privado 168 19,44 2,149    
 
No se hallaron diferencias significativas entre los profesores en ninguna de las actitudes hacia 
la inclusión (p>0.05) en relación al tipo de colegio. 
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CAPÍTULO V 
DISCUSIÓN 
 
La presente investigación permitió esclarecer dudas respecto a las manifestaciones 
educativas de los profesores, relacionadas a los estilos de enseñanza y a la actitud hacia la 
inclusión en función del sexo y tipo de colegio al que pertenecen. 
Como primer punto, en relación a la hipótesis general de la investigación, sabemos que los 
estilos de enseñanza sí se relacionan con las actitudes hacia la inclusión, al ser ambas 
manifestaciones propias del docente en su trabajo. 
Al referirnos a las hipótesis específicas, confirmamos que, como lo indican las fuentes 
consultadas en el marco teórico, Rendón (2010) y Salmerón (2011)  los profesores practican 
más de un estilo de enseñanza, lo cual nos demuestra la adecuación de los estilos de enseñanza 
en función del contexto, los objetivos, los contenidos, etc. El resultado confirma lo 
mencionado por Contreras (1998) y  Rendón (2013). 
Por otro lado, se rechaza la existencia de actitudes meramente positivas respecto a la actitud 
hacia la inclusión, ya que los resultados, al evidenciar un nivel medio en las dimensiones 
afectiva, cognitiva y conductual de la actitud, nos indican que los profesores han introducido 
parcialmente la inclusión en su práctica educativa. La dimensión conductual, al materializar 
aspectos tanto positivos como negativos, ha obtenido la puntuación más baja (2.2%) que 
tentativamente podría indicarnos que la proyección práctica, ya sea buena o mala, hacia la 
inclusión no se da de manera evidente. De igual manera, los resultados en cuanto a  los 
pensamientos y sentimientos (dimensión afectiva) de los profesores llegan a tener una doble 
interpretación, ya que, como en el aspecto conductual, se presentan aspectos tanto positivos 
como negativos de la afectividad en relación a este proceso. Por último, se puede afirmar que 
los conocimientos y expectativas de los profesores (dimensión cognitiva) respecto a la 
inclusión, son buenas ya que se evidencia una presencia media, es decir, los profesores 
manejan información acerca de lo que significa la inclusión de la diversidad en educación. 
En cuanto a factores de sexo y tipo de colegio considerados en esta investigación como 
supuestos condicionantes para los resultados de ambas variables, coincidimos con la 
investigación de Rendón (2010) al no encontrar diferencias significativas entre las respuestas 
para ambas variables en ambos sexos. En cuanto al tipo de colegio, no existen investigaciones 
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referidas a este factor, sin embargo, puede ser consecuencia de  las desigualdades educativas 
de ambas modalidades (pública y privada) en nuestro país. A raíz de este resultado, podemos 
inferir que la inclusión, más allá de ser un tema meramente educativo, es un tema también 
social que incluye representaciones contextuales y particulares que traspasan las barreras 
educativas. La formación familiar, las experiencias con la diversidad, la flexibilidad de 
pensamiento, etc. podrían ser causales de no haber encontrado resultados diferentes para 
ambas realidades (pública y privada).  
Para finalizar, es necesario puntualizar ciertos aspectos relacionados a ambas variables. Si 
el contexto de trabajo de los profesores es adverso y a ello se le suma la baja autoestima y la 
pérdida de identidad laboral, se verá mermada la práctica de estilos más activos y creativos 
(Gardie 1994 citado en Rendón, 2010), de allí resulta la importancia de contar con profesores 
que realicen una constante autocrítica sobre su práctica y que reconozcan previamente la 
realidad socio- educativa en la que trabajan (Salmerón, 2011). Debe actuarse con pertinencia 
para mejorar el proceder en las clases. De igual manera, está comprobado que existen factores 
cognitivos, afectivos, motivacionales y materiales que motivan a los estudiantes (Rendón, 
2010), de allí que la identificación del contexto otorgue respuestas oportunas que reconozcan 
un proceso de enseñanza- aprendizaje articulado. 
Algunos profesores, consideran la urgencia de cambiar sus actividades sin pensar en cómo 
están actuando y de qué manera influyen sus decisiones en el aprendizaje de sus estudiantes 
(Oviedo, Cárdenas, Zapata, Rendón, Rojas y Figueroa, 2009).  
El reto personal y profesional que implica la profesión docente involucra cambios 
progresivos de mentalidad. La globalización y el acelerado desarrollo del conocimiento, 
implican cambios y la intervención educativa pertinente que asegure la calidad educativa que 
logre terminar con los  problemas de convivencia en las aulas (Salmerón, 2011). 
Más allá de buscar un estilo de enseñanza que logre un alto rendimiento académico en los 
estudiantes, es necesario encontrar un estilo de enseñanza que haga sentir a los estudiantes 
acogidos, un estilo que logre motivarlos y logre desarrollar sus habilidades y 
desenvolvimiento en las relaciones sociales. Los estudiantes muestran preferencia por  
profesores que desarrollan en ellos aspectos relacionados a la personalidad, en lugar de 
aspectos relacionados al rendimiento académico (Rendón, 2010), que aunque no deja de ser 
importante, no debe considerarse el centro de la educación. 
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Muchas veces los profesores no cuentan con condiciones que les permita atender a la 
diversidad, por ello, deben implementarse diferentes estilos según las áreas y objetivos 
curriculares, es importante que los profesores no olviden responder a sus intereses y gustar de 
la manera en la que enseñan  (Aguilera, 2012). Los profesores deben buscar el equilibrio y 
sentirse más a gusto con lo que hagan. Es preciso potenciar la flexibilidad en cada profesor 
para que aplique diversos estilos de enseñanza, esto debido a la determinada tarea que cada 
estilo exige (Salmerón, 2011). 
Por ello, es recomendable que los profesores desarrollen estilos de aprendizaje a los que no 
están acostumbrados, ya que si enseñan como aprenden, será más sencillo enseñar de 
diferentes maneras y adaptarse a los estilos de aprendizaje de sus estudiantes. (Honey y 
Mumford 1983 citados en Muñoz- Seca y Sánchez, 2001).  
Cabe resaltar que por cada cuatro profesores que tiene un estudiante, solo un profesor tiene 
un estilo de enseñanza similar al de este estudiante (Oviedo, Cárdenas, Zapata, Rendón, Rojas 
y Figueroa, 2009). Practicar diferentes estilos de enseñanza permite que los profesores lleguen  
a más y diversos grupos de estudiantes, conocer y aprender más sobre los estilos de enseñanza 
es una tarea que cada profesor debe asumir como parte del interés en la generación de nuevas 
propuestas  educativas que atiendan la diversidad de estudiantes y permitan una enseñanza 
individualizada (Hervás, 2005). 
Sea cual fuere el estilo de enseñanza predominante en los profesores, este debe partir 
también de los intereses y necesidades de los estudiantes, de la experiencia ambiental, 
familiar, social de la que provienen. El avance de contenidos no solo es marcado por el 
profesor, sino también por los estudiantes (Salmerón, 2011). 
Las instituciones educativas deben recobrar su sentido formador y educador en los que se 
garantice las buenas relaciones sociales. El descuido de la formación en valores propicia el 
individualismo (Díaz y Franco, 2010). 
La calidad educativa no solo es el resultado de inversiones económicas y mejora de 
infraestructura, sino también, es el resultado de cambios progresivos en la educación y en el 
proceder de los profesores. 
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CONCLUSIONES 
 
Objetivo General: Conocer y describir la relación entre estilo de enseñanza y actitud 
hacia la inclusión en profesores de educación primaria. 
Los estilos de enseñanza cognitivo e individualizador tienen relación con la dimensión 
afectiva de la actitud hacia la inclusión.  Este resultado nos indica que tanto los profesores 
que promueven  una clase más dinámica, con diferentes elementos (estilo cognitivo) como 
aquellos que motivan y consideran los diferentes intereses y ritmos de aprendizaje de sus 
estudiantes (estilo individualizador) pueden sentirse motivados y amables con sus 
estudiantes o de lo contrario pueden sentirse molestos y pesimistas  (dimensión afectiva) al 
contar con una clase con diversidad de estudiantes. Esta situación se debe a la 
ambivalencia (sentimientos buenos o malos) de la dimensión afectiva. 
Los estilos de enseñanza cognitivo y académico tienen relación con la dimensión 
cognitiva de la actitud hacia la inclusión. Este resultado nos indica que tanto los 
profesores que promueven una clase más dinámica, con diferentes elementos (estilo 
cognitivo) como aquellos que explican, demuestran, practican, ejecutan y evalúan los 
aprendizajes (estilo académico) se encuentran preparados para desarrollar su clase, 
conocen los contenidos y buscan actualizarse continuamente (dimensión cognitiva). La 
dimensión cognitiva de la actitud es un aspecto que se presenta como positivo al hacer 
referencia al manejo de información y a la ampliación del conocimiento. 
Los estilos de enseñanza cognitivo e individualizador tienen relación con la dimensión 
conductual de la actitud hacia la inclusión. Este resultado nos indica que tanto los 
profesores que promueven  una clase más dinámica, con diferentes elementos (estilo 
cognitivo) como aquellos que motivan y consideran los diferentes intereses y ritmos de 
aprendizaje de sus estudiantes (estilo individualizador) se encuentran dispuestos a actuar 
en favor del aprendizaje de todos sus estudiantes o de lo contrario expresan libremente su 
incomodidad al tener que realizar programaciones y clases de manera diversa (dimensión 
conductual). Esta situación se debe a la ambivalencia (procedimientos buenos o malos) de 
la dimensión conductual. 
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En relación a los tres puntos señalados con anterioridad, concluimos que los estilos de 
enseñanza (cognitivo, individualizador y académico) tienen relación directamente 
proporcional con la actitud hacia la inclusión en sus tres dimensiones (afectiva, cognitiva 
y conductual) al haber obtenido una significancia menor a 0.01 con una certeza del 99%. 
Se ratifica la hipótesis de nuestra investigación que planteó la relación entre ambas 
variables al ser los estilos de enseñanza las maneras en las que se lleva a cabo la 
enseñanza y al ser las actitudes las manifestaciones de lo que sienten y saben los 
profesores. 
1. Identificar el estilo de enseñanza de profesores hombres y mujeres de colegios 
PÚBLICOS de educación primaria. 
Las profesoras de colegios públicos presentaron un nivel alto en relación al estilo de 
enseñanza cognitivo 45%, por otra parte, los profesores presentaron un nivel bajo 39.1%. 
Al respecto, se infiere que son las profesoras las que prefieren realizar clases que permiten 
el descubrimiento y la experimentación de los estudiantes. 
En cuanto al estilo de enseñanza individualizador, las profesoras mostraron un nivel alto 
en la práctica del mismo 41.3%, mientras que los profesores presentaron un nivel medio 
54.3%. Es decir, las profesoras consideran la diversidad de los estudiantes, los motiva y 
toma en cuenta sus diferentes intereses y ritmos de aprendizaje. 
En relación al estilo académico, las profesoras mostraron un nivel bajo 56%, a diferencia 
de sus pares varones que presentaron un nivel medio 47.8%. Por consiguiente, son los 
profesores los que en algunas ocasiones tienen predisposición a controlar la mayor parte de 
actividades siguiendo una estructura de explicación, demostración, práctica, ejecución y 
evaluación de los aprendizajes. 
2. Identificar el estilo de enseñanza de profesores hombres y mujeres de colegios 
PRIVADOS de educación primaria. 
Los profesores mostraron un nivel medio en el estilo de enseñanza cognitivo, hombres 
53.1% y mujeres 49.3%. Un nivel medio en el estilo de enseñanza individualizador, 
hombres 59.4% y mujeres 39.7% y un nivel medio en el estilo de enseñanza académico, 
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hombres 46.9% y mujeres 50.7%. Estos resultados expresan que tanto profesores hombres 
y mujeres de colegios privados combinan los tres estilos de enseñanza. 
3. Identificar el estilo de enseñanza de profesores de educación primaria. 
Los profesores, hombres y mujeres, presentan un nivel medio en el estilo de enseñanza 
cognitivo 42.4%, un nivel medio en el estilo individualizador 43.3% y un nivel medio 
42.7% en el estilo académico. Sobre los resultados expuestos, los profesores, hombres y 
mujeres, hacen uso de los tres tipos de estilos. En algunas ocasiones, realizan clases más 
activas que permiten la experimentación (estilo cognitivo), en otras oportunidades, 
consideran más las características de los estudiantes y los motiva en el aprendizaje (estilo 
individualizador) y por último ocasionalmente, prefiere tener un mayor control de la clase 
guiando la mayor parte de las actividades con el fin de alcanzar los objetivos (estilo 
académico). 
4. Identificar la actitud de profesores hombres y mujeres de colegios PÚBLICOS 
hacia la inclusión. 
Los profesores, hombres y mujeres, mostraron un nivel medio en la dimensión afectiva, 
hombres 43.5% y mujeres 50.5%. Un nivel medio en la dimensión cognitiva, hombres 
63% y mujeres 54.1%  y un nivel medio en la dimensión conductual, hombres 76.1% y 
mujeres 67.9%.  
5. Identificar la actitud de profesores hombres y mujeres de colegios PRIVADOS 
hacia la inclusión. 
Los profesores, hombres y mujeres, alcanzaron un nivel medio en la dimensión afectiva, 
hombres 53.1% y mujeres 46.3%. Un nivel medio en la dimensión cognitiva, hombres 
59.4% y mujeres 54.4% y un nivel medio en la dimensión conductual, hombres 56.3% y 
mujeres 64.7%. 
6. Identificar la actitud de profesores de primaria hacia la inclusión. 
El 48% de profesores hombres y mujeres mostró un nivel medio en la dimensión afectiva, 
el 56% un nivel medio en la dimensión cognitiva y el 66% un nivel medio en la dimensión 
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conductual. Es decir, tanto profesores hombres como mujeres en cuanto a la dimensión 
afectiva tienen percepciones y sentimientos de aprecio y molestia hacia la atención de la 
diversidad, debido a la ambivalencia (puede ser positiva o negativa) de este factor.  
Por otro lado, en cuanto a la dimensión cognitiva, los profesores poseen información 
parcial sobre el proceso de atención a la diversidad. 
Por último en cuanto a la dimensión conductual, los profesores tienden a mostrarse 
pacientes y comprensivos hacia la atención de la diversidad, sin embargo podrían también 
mostrar incomodidad y rechazo hacia el proceso de atención a la diversidad debido a la 
ambivalencia de esta dimensión (puede ser positiva o negativa). 
7. Encontrar diferencias entre los estilos de enseñanza y actitudes hacia la inclusión 
en profesores de educación primaria en función del sexo y tipo de colegio al que 
pertenecen. 
No existe diferencia entre los ESTILOS DE ENSEÑANZA de profesores hombres y 
mujeres, este resultado corrobora los obtenidos en las investigaciones realizadas por Isaza 
y Henao (2011) y Rendón (2010).  Resulta que más allá del sexo de los profesores, otros 
factores si producirían diferencias entre el estilo de enseñanza, tal es el caso de elementos 
contextuales como: número de estudiantes, instalaciones, objetivos de la clase, factores 
socio emocionales, etc.  
Existen diferencias significativas entre los ESTILOS DE ENSEÑANZA en relación al tipo 
de colegio. El estilo de enseñanza académico, es el más utilizado por los profesores 
pertenecientes a colegios privados. Este resultado podría deberse a que los colegios 
privados participantes fueron en su mayoría colegios pequeños, que no cuentan con el 
apoyo del estado en relación a capacitaciones y cuya manera de captar la mayor parte de 
estudiantes sería por medio del avance de contenido (considerado por algunas personas 
como indicio de una correcta enseñanza). En cambio, resultó que los tres tipos de estilos 
son practicados por los profesores de colegios públicos, deducimos que los profesores 
combinan su práctica según los objetivos de su clase. 
No existen diferencias significativas entre profesores hombres y mujeres respecto a la 
ACTITUD HACIA LA INCLUSIÓN. Consideramos que estos resultados se deban  al  
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nivel medio que los profesores obtuvieron en cada una de las dimensiones (afectiva, 
cognitiva y conductual), evidencia de que su postura frente a la inclusión de la diversidad 
aún está en proceso de definirse al no contar con la experiencia, conocimientos y acciones 
que conlleven a esta práctica. 
No existe diferencia entre colegios públicos y privados en relación a la ACTITUD HACIA 
LA INCLUSIÓN.  Consideramos que este resultado pueda deberse a la homogeneidad de 
profesores que conformaron la muestra, los colegios a los que estos pertenecen son 
pequeños, de allí que sus características en relación a  la actitud hacia la inclusión de la 
diversidad sean compartidas con las de los profesores de colegios públicos.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
90 
 
 
RECOMENDACIONES 
1. Debido a la negativa de la mayoría de los profesores al momento de llenar los 
instrumentos, se recomienda la organización de charlas a modo de incentivo acerca de 
las variables. 
2. Es recomendable la elaboración de instrumentos que incluyan la totalidad de factores 
intervinientes en la construcción teórica de ambas variables.  
Como lo consideró De León (2005) en su propuesta sobre criterios para la 
determinación de estilos de enseñanza; la presente investigación recomienda la 
construcción de instrumentos que permitan determinar y clasificar los estilos de 
enseñanza  tomando en cuenta los diferentes criterios y variables mencionados en el 
marco teórico, la experiencia previa de trabajo de los profesores con estudiantes muy 
diversos entre si y el número de estudiantes que tienen a su cargo al momento de ser 
encuestados, son variables que podrían influir en la práctica de determinado estilo o 
actitud frente a la clase, Aguilera (2012). 
3. Debe concebirse a los estilos de enseñanza y a la inclusión de manera flexible dejando 
de lado concepciones que definan ambas variables de manera cerrada. Es decir, no 
debe considerarse a algunos estilos de enseñanza como mejores que otros y no debe 
relacionarse a la inclusión únicamente con un tema de discapacidad y necesidades 
educativas especiales. 
4. Basados en la premisa de Gage (1978 citado en De León, 2005) recomendamos 
realizar investigaciones que partan de los diferentes estilos de aprendizaje para 
desarrollar y transformar las teorías sobre los estilos de enseñanza. 
5. Por último, si en posteriores investigaciones no se llegan a reconocer respuestas 
sinceras por parte de los profesores, recomendamos contrastar la percepción de los 
mismos con la percepción que tengan sus estudiantes sobres sus estilos de enseñanza. 
La manera en cómo los profesores perciben su manera de enseñar puede no ser 
coherente en la manera en cómo sus estudiantes los perciben (Rendón, 2010). . Una 
cosa es manifestar y decir que se está de acuerdo con algo y otra es actuar de acuerdo 
con lo que se dice. El ya sabido dilema entre el decir y el hacer.  
91 
 
 
REFERENCIAS 
 
Acuerdo Nacional: Consensos para enrumbar el Perú (2002- 2021). Extraído de: 
http://acuerdonacional.pe/wp-content/uploads/2014/07/LibroV2014_1.pdf 
Aguado Díaz, A., Flórez García, M., Alcedo Rodríguez, M.  (2004). Programas de cambio de 
actitudes ante la discapacidad. Revista Psicothema 16(4).  
Aguilera Pupo, E. (2011).  Los estilos de enseñanza en la educación universitaria: 
Fundamentos para su contextualización. V Conferencia Internacional. Publicada 
digitalmente ISBN: 978- 65916- 1329- 5 
Aguilera Pupo, E. (2012). Los estilos de enseñanza, una necesidad para la atención de los 
estilos de aprendizaje en la educación universitaria. Revista Estilos de Aprendizaje, 
10(10). 
Ainscow, Mel (2004). Salamanca 10 años después. UNESCO, Santiago de Chile. 
Ajzen, I. y Fishbein, M. (1980). Understanding attitudes and predicting social behavior. New 
York: Prentice Hall. 
Álvarez, M., Castro, P., Campo- Mon, M., Álvarez- Martino, E. (2005). Actitudes de los 
maestros ante las necesidades educativas específicas. Revista Psicothema 17 (4). 
Universidad de Oviedo, España. 
Ammerman, R. (1997. Nuevas tendencias en investigación sobre discapacidad. Conferencia en 
las II Jornadas Científicas de Investigación sobre personas con Discapacidad, 
Salamanca. 
Aragón Arjona, S. (2007). Efecto del estilo de enseñanza utilizado sobre el tiempo de 
compromiso motor y sobre la calidad final de un gesto técnico en el esquí alpino. 
Revista Digital de Buenos Aires (104). 
Arnaiz Sánchez, P. (2003). Educación inclusiva: una escuela para todos. Málaga, España: 
Editorial Aljibe. 
Artavia Granados, J. (2005). Actitudes de las docentes hacia el apoyo académico que 
requieren los estudiantes con necesidades educativas específicas. Revista Pensamiento 
Actual 5(6). 
Ansión, J-M. (2005). La discriminación y pluralismo cultural en la escuela: Casos de Brasil, 
Chile, Colombia, México y Perú 2. Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura. P. 315- 373 
92 
 
 
Ascue Bravo, S. (s/f). El sentido y la apuesta por la educación inclusiva. Facultad de 
Educación de la Pontificia Universidad Católica del Perú. 
Barra Almagiá, E., Pierart Vásquez, T. (2012). Bienestar psicológico, apoyo social y factores 
de personalidad de madres de niños con autismo y de niños con síndrome de dowm.  
Revista peruana de Psicología y Trabajo Social 1(2).  
Behar Rivero, D. (2008). Metodología de la Investigación. Editorial Shalom. 
Bennet, N. (1979). Estilos de enseñanza y progreso de los alumnos. Madrid: Editorial Morata. 
Blanco Guijarro, R. (2006). La equidad y la inclusión social: Uno de los desafíos de la 
educación y la escuela de hoy. Revista Electrónica Iberoamericana sobre calidad, 
eficacia y cambio en educación 4(3).  
Briñol, P., Horcajo, J., Becerra, A., Falces, C. y Sierra, B. (2002).Cambio de actitudes 
implícitas. Revista Psicothema 14(4). Madrid, España. 
Callejas Jiménez, M. (2005). Los estilos pedagógicos de los profesores universitarios. 
Universidad Industrial de Santander. Extraído de: 
http://www.universia.net.co/docentes/articulosdeeducacionsuperior/losestilospedagogic
osdelosprofesoresuniversitarios.html 
Camargo Uribe, A. y Hederich Martínez, C. (2007). El estilo de enseñanza: un concepto en 
búsqueda de precisión. Revista pedagogía y saberes de la Universidad Pedagógica 
Nacional, (26). Bogotá, Colombia. 
Casanova, M. A. (2006). Diseño curricular e innovación educativa. Madrid: La Muralla. 
Consejería de educación, cultura y deporte (s/f). Concepto de atención a la diversidad. 
Gobierno de Cantabria. Extraído de: https://www.educantabria.es/modelo-de-atencion-
a-la-diversidad/concepto-de-atencion-a-la-diversidad.html 
Consejo Nacional de Educación (2015). Políticas de inclusión Educativa (39). Lima, Perú. 
Contreras Jordán, O. (1998).  Didáctica de la educación física: Un enfoque constructivista: 
Los estilos de enseñanza en Educación Física: Evolución y perspectivas. 
Convención sobre los derechos del niño (1989). Extraído de: 
http://www.ohchr.org/SP/ProfessionalInterest/Pages/CRC.aspx 
Damm Muñoz, X. (2005). Representaciones y actitudes del profesorado frente a la 
integración de niños/as con necesidades educativas especiales al aula común. (Tesis 
de doctorado). Universidad de Temuco, Chile. 
93 
 
 
Década de la Educación Inclusiva para niños con discapacidad (2003- 2012). Perú. Extraído 
de: http://www.cne.gob.pe/images/stories/cne-publicaciones/DecadadelaEducacionInclusiva.pdf 
Declaración Mundial sobre Educación para Todos (1990). Marco de acción para satisfacer las 
Necesidades Básicas de Aprendizaje. Jomtien, Tailandia. Extraído de: 
http://www.unesco.org/education/pdf/JOMTIE_S.PDF 
Declaración de Salamanca y Marco de Acción para las Necesidades Educativas especiales 
(1994). Acceso y Calidad. Salamanca, España. Extraído de: 
http://www.unesco.org/education/pdf/SALAMA_S.PDF 
Declaración Mundial sobre Educación para Todos (2000). Satisfacción de las necesidades 
básicas de Aprendizaje. Dakar, Senegal. Extraído de: 
http://www.ccee.edu.uy/ensenian/catderpu/material/Foro.PDF 
Declaración universal de los derechos del niño (1959). Extraído de: 
http://www.humanium.org/es/declaracion-de-los-derechos-del-nino-texto-completo/ 
Defensoría del pueblo (2001). Situación de la educación especial en el Perú: Hacia una 
educación de calidad. Lima, Perú. 
Defensoría del pueblo (2007). Educación inclusiva: Educación para todos. Supervisión de la 
política educativa para niños y niñas con discapacidad en escuelas regulares. Lima, 
Perú. 
De León C., I. (2005).  Los estilos de enseñanza pedagógicos: Una propuesta para su 
determinación. Revista de investigación. (57). Instituto pedagógico de Caracas, 
Venezuela. 
Delgado Noguera, M. (1991). Estilos de enseñanza en la educación física. Propuesta para una 
reforma de la enseñanza. Universidad de Granada, Granada. 
Delors, J. (1996).  La educación encierra un tesoro. Informe a la UNESCO de la Comisión 
Internacional sobre la educación para el siglo XXI. Santillana. 
Díaz Haydar, O. y Franco Media, F. (2008). Percepción y actitudes hacia la inclusión 
educativa de los docentes de Soledad, Atlántico (Colombia). Revista Zona Próxima, 
12, 12- 39. 
Díaz Barriga, F. y Hernández Rojas, G. (1999). Estrategias docentes para un aprendizaje 
significativo. McGraw Hill: México. 
Directiva Nº001- VMGP/DINEI/UEE (2006).  Normas para la matrícula de estudiantes con 
necesidades educativas especiales en Instituciones Educativas Inclusivas y en Centros 
y Programas de Educación Básica Especial. Lima, Perú. 
94 
 
 
Driscoll, M. (2000). Psychology of learning for instruction. (3a ed.). Florida State University. 
Echeita Sarrionandia, G. (2006). Educación para la inclusión o educación sin exclusiones. 
Revista de Educación 327. España. 
Escuderos Muñoz , J. (1981).  Modelos Didácticos. Caracas: Editorial Aikos Tau. 
Estadística de la Calidad Educativa (ESCALE). Escuelas. {Base de datos}. 2015.  Extraído de: 
http://escale.minedu.gob.pe/padron-de-iiee 
Felder. R. y Henriques, E. (1995). Learning and teaching styles in foreing and second 
language education. Foreign Language Annals. 28(1), EE.UU. 
Felder, R. (1996). Matters of style. ASEE Prism, 6(4). Department of Chemical Engineering: 
North Carolina State University. 
Felder, R. y Soloman, B. (s/f). Learning styles and strategies. North Carolina State University.  
Extraído de: http://www4.ncsu.edu/unity/lockers/users/f/felder/public/ILSdir/styles.htm 
Finson, K., Pederson, J. y Thomas, J. (2006). Comparing science teaching styles to students’ 
perception of scientist, 106 (1). University of Nebraska- Lincoln. Department of 
Teaching, Learning and Teacher Education 
Foro Consultivo Internacional de Educación para Todos (2000). Satisfacción de las 
necesidades básicas de aprendizaje 
Foro Educativo (2004). Abramos paso a la educación inclusiva, 41. Lima, Perú. 
Foro Educativo (2007). La inclusión en la educación, cómo hacerla realidad. Lima, Perú. 
García, D., Joaquín, M. y Vázquez, I. (2013). Estilos de enseñanza y las nuevas tecnologías en 
la educación. Revista electrónica de investigación Docencia Creativa, 2. España. 
Gargallo López, B. (2008). Estilos de docencia y evaluación de los profesores universitarios y 
su influencia sobre los modos de aprender de sus estudiantes. Revista española de 
pedagogía, (241). 
Gerencia Regional de Educación Arequipa (2015). Registro y padrón de IIEE’s Públicos y 
Privados. [En línea] [Fecha de consulta: Septiembre, 2015]. Base de datos disponible 
en: http://www.grearequipa.gob.pe/index.php 
González García, S. (2009). Diagnóstico de los estilos de aprendizaje de los alumnos y estilos 
de enseñanza de los docentes del CEC y T Nº8 “Narciso Bassols”, generación 2004 
2007 y su relación con el rendimiento académico: Una propuesta para la formación 
docente. (Tesis de maestría). Instituto politécnico nacional, México, D.F. 
95 
 
 
González Peiteado, M. (2009). Estilos de enseñanza predominantes en los alumnos de los 
centros de formación del profesorado de la provincia de Pontevedra. Revista de 
Innovación Educativa, (19). Universidad de Vigo. 
González Peiteado, M. (2012). Las representaciones sobre los estilos de enseñanza en la 
construcción del rol docente. (Tesis doctoral). Universidad de Vigo. 
González Peiteado, M. (2013a). Los estilos de enseñanza y aprendizaje como soporte de la 
actividad docente. Revista Estilos de Aprendizaje, 11(11). 
González Peiteado, M. (2013b). Percepción del alumnado de ciencias de la educación de la 
universidad de Santiago de Compostela sobre el uso de los estilos de enseñanza. 
Revista de Innovación Educativa, (23). 
González Peiteado, M., López Castedo, A., Pino Juste, M. (2013). Análisis psicométrico de 
una escala sobre estilos de enseñanza (ESSE).Enseñanza & Teaching 31. 
Grasha, A. (1994).  A Matter of Style: The teacher as Expert, Formal Authority, Personal 
Model, Facilitator and Delegator. Heldref Publications. 42 (4), 142- 149. 
Grasha, A. (1996). Teaching with style: The integration of teaching and learning styles in the 
classrooms, 7(5). Essays on Teaching Exellence. Nederland, Colorado, U.S.A. 
Grupo de Investigación Edufísica (s/f). Las actitudes. Extraído de: http://www.edu-
fisica.com/Formato.pdf 
Guajardo Ramos, E. (2009). La integración y la inclusión de alumnos con discapacidad en 
América Latina y el Caribe. Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 3(1). 
Henao Gil, A. y Molina Monsalve, J. (2013). Estilos de enseñanza en las docentes de 
Preescolar del Suroeste. (Tesis de maestría). Universidad de Antioquía Andes. 
Hernández Sampieri, R., Fernández Collado, C., Baptista Lucio, P. (1991). Metodología de la 
Investigación. (4). México: McGraw- Hill. 
Hernández Sampieri, R. (1997). Metodología de la Investigación. México: McGraw- Hill 
Interamericana de México. 
Herrera Montoya, María Teresa (2012). Actitudes hacia la educación inclusiva en docentes de 
primaria de los Liceos Navales del Callao. (Tesis de maestría). Universidad San 
Ignacio de Loyola., Lima, Perú. 
Hervás Avilés, R. (2005). Estilos de enseñanza y aprendizaje en escenarios educativos. 
Educatio siglo XXI, (24). Granada: Grupo editorial universitario. 
96 
 
 
Isaza Valencia L. y Henao López G. (2011). Actitudes- Estilos de enseñanza: Su relación con 
el rendimiento académico. International Journal of Psychological Research, 5(1). 
Joyce, B. y Weill, M. (1985).  Modelos de enseñanza. New Jersey, USA: Prentice Hall, Inc. 
Editorial Anaya. 
Karsz, S. (2004). La exclusión: Bordeando sus fronteras. Barcelona: Editorial Gedisa. 
La década de la Educación Inclusiva, para niños con discapacidad (2003- 2012). Extraído de: 
http://www.cne.gob.pe/images/stories/cne-publicaciones/DecadadelaEducacionInclusiva.pdf 
Ley General de Educación Nº28044, Perú, 28 de Julio del 2003. 
Ley Orgánica de Educación 2, España, 3 de Mayo del 2006. Extraído de: 
https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2006-7899 
Li- Fangh, Z. (2004). Thinking styles: University students’ preferred teaching styles and their 
conceptions of effective teachers. The Journal of Psychology, 138(3). Faculty of 
education, the university of Hong Kong. Extraído de:  
http://hub.hku.hk/bitstream/10722/53504/1/102134.pdf?accept=1 
Lozano Vallejo, R. (2005). Interculturalidad: Desafío y proceso den construcción. (Manual de 
capacitación). SERVINDI. Lima, Perú. Extraído de: 
http://www.bivica.org/upload/interculturalidad-proceso-construccion.pdf 
Manterola, C. (2002). Enseñar a enseñar. Pensamiento contemporáneo y educación. Escuela 
de Educación, Universidad Central de Venezuela. 
Martínez Geijo, P. (2007). Aprender y enseñar: Los estilos de enseñanza y de aprendizaje- 
Orientaciones para el aula.  Cap. III. Bilbao, España. 
Mayo Ortega L., Cueto Caballero S. y McLauchlan de Arregi,  P. (2015). Políticas de 
inclusión educativa (39). Consejo Nacional de Educación. Lima, Perú. 
Ministerio de la Mujer y Poblaciones Vulnerables (2002- 2010). Plan Nacional de Acción por 
la Infancia y Adolescencia. Lima, Perú.  
Ministerio de Educación del Perú (s/f). Guía Para Orientar La Intervención De Los Servicios 
De Apoyo Y Asesoramiento Para La Atención De Las Necesidades Educativas 
Especiales SAANEE. Extraído de:  
http://www.minedu.gob.pe/minedu/archivos/a/002/05-bibliografia-para-ebe/7-guia-
para-orientar-la-intervencion-de-los-saanee.pdf 
 
97 
 
 
Ministerio de Educación del Perú (2006). Plan piloto por la inclusión progresiva de los 
niños/as y adolescentes con discapacidad. Lima, Perú. 
Ministerio de Educación del Perú (2008). Informe Nacional: La educación inclusiva en el 
Perú. Extraído de:  http://www.ibe.unesco.org/National_Reports/ICE_2008/peru_NR08_sp.pdf 
Ministerio de Educación del Perú (2012). Plan piloto por la inclusión progresiva de los 
niños/as y adolescentes con discapacidad. 
Molinero Nano, V. (2008). Inclusión de todos en la escuela: Ilusiones y posibilidades. Revista 
de Educación 17(32). Perú. 
Montero Checa, C. (2006). Escuela y participación en el Perú: Temas y dilemas. Instituto de 
Estudios Peruanos (IEP). Lima, Perú. 
Montgomery, S. y Groat, L. (1996). Student learning styles and their implications for teaching, 
10. The center for research on learning and teaching. The university of Michigan. 
Extraído de: http://www.crlt.umich.edu/sites/default/files/resource_files/CRLT_no10.pdf 
Mosston, M. y Ashworth, S. (1990). La enseñanza de la educación física: La reforma de los 
estilos de enseñanza. Barcelona, España: Editorial Hispano Europea. 
Muñoz Seca, B. y Sánchez, L. (2001). Los estilos de educar: El portafolio de dimensiones 
educativas y sus variables de acción. Universidad de Nabarra, Barcelona: España. 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (1982). 
Programa de acción mundial para las personas con discapacidad. 
Organización de las Naciones Unidad para la Educación, la Ciencia y la Cultura (2008). 
Inclusión educativa: El camino del futuro. Un desafío para compartir. 
Organización Mundial de la Salud (2001). Clasificación internacional del funcionamiento de 
la discapacidad y de la salud CIF. Ginebra. 
Oviedo, P., Cárdenas, F., Zapata, P., Rendón, M., Rojas, Y. y Figueroa, L. (2009). Estilos de 
enseñanza y estilos de aprendizaje, implicaciones para la educación por ciclos, Revista 
actualidades pedagógicas, 55.Universidad de la Salle, Bogotá. 
Paredes, D., Flóres, A., Díaz, R. (2012). Psicopatología y discapacidad intelectual. Revista 
Peruana de Psicología y Trabajo Social 1 (1).  
Pareja Fernández, A. (2009). Educación peruana vs. Educación inclusiva. Consejos prácticos 
para docentes y padres de familia. Revista de Psicología (11). 
Peña Villegas, R. (2002). Integración o inclusión en educación.  
98 
 
 
Pernas Pico, C. (2011). La atención a los padres con hijos con necesidades educativas 
especiales (NEE). Revista Zona Próxima, 14. Barranquilla, Colombia. 
Reglamento de la Educación Básica Regular, Perú, 2004. Extraído de: 
http://www4.congreso.gob.pe/comisiones/2002/discapacidad/ds/013-2004-ed.htm 
Reglamento de la Gestión del Sistema Educativo (2005), Decreto Supremo Nº 009- 2005- ED. 
Extraído de: http://www.minedu.gob.pe/normatividad/decretos/DecSupN009-2005-
ED.pdf 
Rendón Uribe, M. (2010). Una descripción de los estilos de enseñanza en la Universidad de 
Antioquía. Revista Unipluriversidad, 10(2). Medellín, Colombia. 
Rendón Uribe, M. (2013). Hacia una conceptualización de los estilos de enseñanza. Revista 
Colombiana de Educación, (64). 
Rodríguez Chávez, M. (2008). Educar en las emociones: Un desafío hacia la integración. 
Universidad Femenina del Sagrado Corazón. 
Ruiz de Garavito, R. (2010). Actitudes acerca de la educación inclusiva en profesores de 
primaria de una institución educativa del Callao. (Tesis de maestría). Universidad San 
Ignacio de Loyola. Lima, Perú. 
Salmerón Sánchez, M. (2011). Estilos de enseñanza y funciones del profesorado. Revista 
digital EFDeportes, 156. Buenos aires. 
Sicilia Camacho, A. y Delgado Noguera, M. (2002). Educación física y estilos de enseñanza: 
Análisis de la participación del alumnado desde un modelo socio- cultural del 
conocimiento escolar. España: INDE. 
Skliar, C. (2002). Alteridades y pedagogías o… ¿y si el otro no estuviera ahí?. Revista 
Educação & Sociedade 18(79).  
Szczureck , M. (1989). La estrategia instruccional. Revista de Investigación y Postgrado. 4(2), 
7- 26. Universidad Pedagógica Experimental Libertador. 
Universidad César Vallejo (2010). Protocolo de Investigación: Investigación cuantitativa. 
Trujillo, Perú. 
Vignes C., Godeau, E., Sentenac, M., Coley, N., Navarro, F., Grandjean, H., y Arnaud, C. 
(2009) Deteminant’s of student`s attitudes towards peers with disabilities. 
Developmental Medicine and Child Neurology 51. 
Warnock, M. (1987). Encuentro sobre necesidades de educación especial. Revista de 
Educación, Número Extraordinario. 
99 
 
 
Wigdorovitz de Camilloni, A. (2008). El concepto de inclusión educativa: Definición y 
redefiniciones. Políticas Educativas, 2, (1), 1- 12. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
100 
 
 
ANEXOS 
 
Anexo 1: MODELO DE SOLICITUD 
 
Arequipa, ___ de Octubre del 2015 
Sr.(a.) Director(a) de la I.E. ___________________________ 
Presente.- 
 
De mi especial consideración: 
 
Es grato dirigirme a usted, para expresarle mi cordial saludo y a la vez presentarle a la señorita 
Andrea Meliza Obando Rosas, alumna egresada de la Escuela Profesional de Educación de 
nuestra casa superior de estudios, quien se encuentra desarrollando su tesis “Estilos de 
enseñanza e inclusión en el aula” en el distrito de Paucarpata para alcanzar el Grado 
Académico de Licenciada. 
En tal sentido, solicito su autorización y apoyo a fin de que nuestra egresada pueda entregar 
dos cuestionarios a los profesores de educación primaria en la Institución que usted 
dignamente dirige. Los cuestionarios serán recogidos al día siguiente de ser entregados. En 
tal sentido, previa coordinación, la señorita visitará sus instalaciones los días que sean 
acordados.  
De antemano quedamos muy agradecidos por su colaboración. 
 
Sin otro particular me despido. 
Atentamente, 
 
 
Mg. Henry Francisco Tapia Portugal 
Director de la Escuela Profesional de Educación 
Universidad Católica San Pablo 
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Anexo 2: INSTRUMENTOS SIN VALIDAR 
 
Instrucciones 
Buenos días, la separata que le fue entregada contiene dos encuestas. No tendrá que incluir 
datos que lo/la comprometan con lo cual se garantiza la confidencialidad de sus respuestas. 
- Es importante que responda con total SINCERIDAD. 
- Deberá marcar solo UNA OPCIÓN en cada recuadro. 
- No olvide RESPONDER TODOS los enunciados. 
- Revise AMBAS CARAS de las hojas. 
Agradezco su colaboración, transparencia y veracidad al momento de responder. 
 
Colegio: Público  Privado 
Sexo:  F  M 
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Estilos de enseñanza 
 
Grado de pertinencia 1 
nunca 
2  
raras 
veces 
3 
frecuente 
4 
siempre 
1. El verdadero aprendizaje es aquel que se 
produce a través de un proceso de descubrimiento 
del estudiante. 
    
2. Hay que favorecer la adquisición de hábitos de 
convivencia en grupo y de respeto a los otros. 
    
3. Hay que valorar positivamente las aportaciones 
del alumnado. 
    
4. Los niños llegarán a los conocimientos a través 
de la experiencia, de la búsqueda y del tanteo. 
    
5. El principal fin de la evaluación es calificar a 
los estudiantes. 
    
6. Hay que fomentar actividades que requieran 
colaboración y cooperación. 
    
7. El docente debe ser original e imaginativo.     
8. Hay que ofrecer a los estudiantes la oportunidad 
de trabajar con diferentes materiales y bajo 
diferentes condiciones. 
    
 
9. La enseñanza debe girar en torno al profesor. 
    
10. Es importante potenciar la autodeterminación 
y el autocontrol del estudiante. 
    
11. La evaluación es el único indicador fiable de la 
calidad del aprendizaje. 
    
12. La relación alumnos- padres- profesores deben 
regular la vida en las aulas. 
 
    
13. Es importante que el estudiante sienta como 
propias las metas propuestas por el grupo. 
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 1  
nunca 
2  
raras 
veces 
3 
frecuente 
4  
siempre 
14. Hay que favorecer las relaciones 
interpersonales de los estudiantes. 
    
15. Los padres deben participar en la elaboración 
de los fines educativos de la formación del 
estudiante. 
    
16. Hay que fomentar el aporte  de ideas nuevas.     
17. Los objetivos deben tener en cuenta las 
necesidades e intereses de los estudiantes. 
    
18. La enseñanza debe ajustarse al ritmo que 
marque cada estudiante. 
    
19. La participación del estudiante en el proceso 
de enseñanza- aprendizaje motiva al estudiante a 
perseguir los objetivos fijados. 
    
20. El profesor debe poner más énfasis en el 
dominio de conocimientos que en la adquisición 
de actitudes. 
    
21. Es mejor que los estudiantes se agrupen en 
sectores por su mayor o menor aptitud. 
    
22. El trabajo en grupo provoca la dispersión en el 
estudiante y por tanto el aprendizaje superficial. 
    
23. Es fundamental estimular a los estudiantes 
para que aprendan por sí mismos. 
    
24. Hay que mantener niveles elevados de 
rendimiento escolar y tener poca tolerancia con 
aquellos que rinden menos de lo esperado. 
    
25. Se deben relacionar los conocimientos de unas 
materias con otras cuantas veces sea posible. 
    
26. Cuando un estudiante fracasa en una tarea es 
importante estimularle a repensar la actividad y 
formular nuevas alternativas de trabajo. 
 
    
27. Lo importante es que cada niño intervenga en 
la búsqueda, discusión, consulta, aunque esto 
conlleve más tiempo. 
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 1  
nunca 
2  
raras 
veces 
3 
frecuente 
4 
 siempre 
28. Es más importante la enseñanza de técnicas de 
estudio y de investigación que la transmisión de 
un cuerpo de conocimiento. 
    
29. Es importante utilizar los agrupamientos de los 
estudiantes como vía para favorecer la 
participación  en procesos de aprendizaje. 
    
 
30. El docente debe provocar la participación. 
    
31. Es necesario motivar  a los estudiantes a 
aprender de forma autónoma. 
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Actitud hacia la inclusión 
 
Dimensión afectiva 
1 
muy en 
desacuerdo 
 
2 
en 
desacuerdo 
 
3 
de acuerdo 
 
4 
muy de 
acuerdo 
 
1. Me agrada o me agradaría trabajar con 
estudiantes incluidos. 
 
    
2. Siento que formar parte de una clase regular, 
estimula el desarrollo académico del estudiante 
incluido. 
    
3. Me disgusta la idea de contar en el aula con 
un estudiante incluido. 
 
    
4. Mis expectativas sobre el aprendizaje de los 
estudiantes incluidos son positivas. 
 
    
5. Me agrada que los estudiantes incluidos 
puedan desarrollar habilidades sociales. 
    
6. Me disgusta que la atención que requieren los 
estudiantes incluidos perjudique a los demás 
estudiantes. 
    
7. Me muestro colaborador con todos los 
estudiantes y sus necesidades educativas. 
 
    
8.Sufro cuando etiquetan a un alumno incluido. 
 
    
9. Me disgusta que el desarrollo social y 
emocional de un estudiante incluido sufra un 
efecto negativo si es atendido en una clase 
especial. 
    
10. Me agrada que la inclusión sea una práctica 
educativa deseable. 
   
 
 
 
11. Creo que un estudiante incluido presenta 
problemas de conducta al estar matriculado en 
un aula regular. 
    
12. Considero que los estudiantes incluidos 
monopolizan el tiempo del profesor. 
 
    
13. Creo que la imagen social de los estudiantes 
incluidos mejora a través de la interacción con 
todo el grupo. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
14. Siento que la inclusión educativa tiene un 
efecto negativo sobre el desarrollo emocional 
del estudiante incluido. 
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 1  
muy en 
desacuerdo 
 
2 
 en 
desacuerdo 
3 
 de acuerdo 
4  
muy de 
acuerdo 
15. Temo trabajar con estudiantes incluidos. 
 
    
16. Considero que la presencia de estudiantes 
incluidos en el aula favorecerá la aceptación de 
la diversidad por parte de los demás estudiantes. 
    
17. Si pudiera elegir, elegiría un aula sin 
estudiantes incluidos. 
    
18. Siento que mis reacciones o respuestas hacia 
los estudiantes incluidos son negativas. 
    
19. Considero que al trabajar con estudiantes 
incluidos mi rol como profesor ha cambiado o 
debe cambiar. 
    
20. Considero que es una pena invertir mucho 
tiempo en los estudiantes incluidos cuando se 
sabe que hay un límite en su aprendizaje. 
 
    
Dimensión cognitiva 
 
21. Conozco estrategias pedagógicas para 
trabajar con estudiantes incluidos. 
    
22. Planifico adaptaciones curriculares para 
atender las necesidades educativas de mis 
estudiantes. 
    
23. Conozco técnicas de motivación dirigidas 
hacia alumnos incluidos. 
 
    
24. Creo que la formación de los estudiantes 
incluidos es responsabilidad de los especialistas.   
 
 
   
 
 
25. Considero que la evaluación de las 
habilidades de los estudiantes incluidos debe 
darse bajo los mismos criterios que para los 
demás estudiantes del aula. 
 
 
   
26. Pienso que el estudiante incluido desarrolla 
sus capacidades más rápidamente en una clase 
especial que incluido en un aula regular.   
    
27. Considero que la currícula es el elemento 
central para diseñar la respuesta a las diferentes 
necesidades educativas de todos mis estudiantes 
en el aula. 
    
28. Creo que la inclusión de estudiantes necesita 
de una preparación especial de los profesores de 
aula regular. 
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 1  
muy en 
desacuerdo 
 
2 
en 
desacuerdo 
3 
 de acuerdo 
4 
muy de 
acuerdo 
29. Considero que una currícula estandarizada 
no toma en cuenta la diversidad existente en el 
aula, los estilos y ritmos de aprendizaje de todos 
los estudiantes. 
    
30. Pienso que se debe dar importancia a la 
equidad e igualdad con los estudiantes 
incluidos. 
    
31. Considero que el estudiante incluido puede 
enfrentarse a los desafíos que plantea la clase en 
igualdad de condiciones que los demás 
estudiantes. 
    
32. Pienso que al atender la diversidad 
educativa del aula se brinda una educación de 
calidad. 
    
33. Creo que los profesores de aula regular 
tienen conocimiento de los tipos de necesidades 
educativas. 
    
34. Pienso que los responsables de elaborar las 
adaptaciones curriculares deben ser 
profesionales especialistas. 
    
35. Tengo conocimiento de que las adaptaciones 
curriculares son estrategias de planificación y 
actuación docente para responder a las 
necesidades de aprendizaje de cada estudiante. 
    
36. Creo que la inclusión requiere cambios 
significativos en los procedimientos de la clase. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
37. Considero que los profesores de aula regular 
tienen suficiente preparación para enseñar a 
estudiantes incluidos. 
 
    
38. Creo que la inclusión de estudiantes 
promueve la independencia social de los 
mismos. 
    
39. Pienso que la enseñanza específica en 
función del diagnóstico es mejor que se dé en el 
aula de apoyo por profesores especializados. 
    
40. Considero que los responsables de 
programar, ejecutar y evaluar las adaptaciones 
curriculares deben ser los docentes tutores del 
aula. 
    
Dimensión conductual 
41. Implemento mi aula de acuerdo a las 
necesidades educativas que presentan mis 
estudiantes. 
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 1  
muy en 
desacuerdo 
 
2 
en 
desacuerdo 
3 
 de acuerdo 
4 
muy de 
acuerdo 
42. Plasmo mi capacitación docente en la 
atención a la diversidad, siendo mis clases 
accesibles para todo el alumnado. 
    
43. Estoy dispuesto a programar unidades 
didácticas que respondan a la diversidad de los 
estudiantes. 
    
44. En mi aula la evaluación motiva los logros 
de todos los estudiantes. 
    
45. Creo que trabajar en equipo con los demás 
docentes ayuda a brindar una respuesta a las 
necesidades educativas de nuestros estudiantes. 
    
46. Creo que el excesivo número de estudiantes 
por grado es un factor negativo en el proceso de 
inclusión de los estudiantes. 
    
47. Creo que la falta de recursos y de materiales 
no ayuda a que el profesor trabaje bajo el 
enfoque inclusivo. 
    
48. Pienso que se requiere de material didáctico 
especializado para las clases con alumnos 
incluidos. 
    
49. Asumo y cumplo mis funciones y deberes 
como conductor del aprendizaje en el aula 
inclusiva. 
 
 
 
   
50. Al programar las unidades didácticas 
considero programar adaptaciones curriculares 
para los estudiantes inclusivos. 
    
51. Me preocupo de apoyar el aprendizaje y la 
participación de todos mis estudiantes. 
    
52. Creo que el docente de aula regular no le 
encuentra sentido a programar adaptaciones 
curriculares. 
    
53. Creo que los docentes de aula regular no 
tienen experiencia para asumir la tutoría de un 
aula inclusiva. 
    
54. Acepto que la presencia de estudiantes 
incluidos perjudica el trabajo del docente con 
los demás estudiantes.   
    
55. Utilizo la diversidad entre el alumnado para 
la enseñanza y el aprendizaje. 
    
56. Creo que las acciones pedagógicas que los 
docentes de aula regular desarrollan para sus 
estudiantes en el aula son apropiadas para los 
estudiantes incluidos. 
    
57. Opino que las necesidades de los estudiantes 
incluidos pueden ser mejor atendidas en clases 
especiales y separadas. 
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 1  
muy en 
desacuerdo 
 
2 
en 
desacuerdo 
3 
 de acuerdo 
4 
muy de 
acuerdo 
58. Creo que la conducta de un estudiante 
incluido en el aula requiere más paciencia del 
profesor. 
    
59. Pienso que la inclusión ofrece posibilidades 
de interacción en clase, lo cual favorecerá la 
comprensión y aceptación de las diferencias. 
    
60. Acepto que es difícil mantener el orden de 
una clase regular que cuenta con estudiantes 
incluidos.  
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Anexo 3: INSTRUMENTOS VALIDADOS 
 
Instrucciones 
 
Buenos días, la separata que le fue entregada contiene dos encuestas. No tendrá que incluir 
datos que lo/la comprometan con lo cual se garantiza la confidencialidad de sus respuestas. 
- Es importante que responda con total SINCERIDAD. 
- Deberá marcar solo UNA OPCIÓN en cada recuadro. 
- No olvide RESPONDER TODOS los enunciados. 
- Revise AMBAS CARAS de las hojas. 
Agradezco su colaboración, transparencia y veracidad al momento de responder. 
 
Colegio: Público  Privado 
Sexo:  F  M 
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Estilos de enseñanza 
Los estilos de enseñanza son las maneras en las que los profesores llevan a cabo la enseñanza 
por medio de elementos personales y del proceso de enseñanza- aprendizaje en función de las 
decisiones que plasman antes, durante y después de sus clases (Delgado, 1991). 
 1 
Nunca 
2 
Raras veces 
3 
Frecuentemente 
4 
Siempre 
1. El verdadero aprendizaje es aquel que se produce 
a través de un proceso de descubrimiento del 
estudiante. 
    
2. Los estudiantes llegarán a los conocimientos a 
través de la experiencia, de la búsqueda y del 
tanteo. 
    
3. Es importante que el estudiante sienta como 
propias las metas propuestas por el grupo. 
    
4. Hay que favorecer las relaciones interpersonales 
de los estudiantes. 
    
5. La enseñanza debe ajustarse al ritmo que marque 
cada estudiante. 
    
6. Es fundamental estimular a los estudiantes para 
que aprendan por sí mismos. 
    
7. Se deben relacionar los conocimientos de unas 
materias con otras cuantas veces sea posible. 
    
8. Cuando un estudiante fracasa en una tarea es 
importante estimularle a repensar la actividad y 
formular nuevas alternativas de trabajo. 
    
9. Es necesario motivar  a los estudiantes a 
aprender de forma autónoma. 
    
10. Hay que valorar positivamente las aportaciones 
del alumnado. 
    
11. Hay que ofrecer a los estudiantes la oportunidad 
de trabajar con diferentes materiales y bajo 
diferentes condiciones. 
    
12. La relación alumnos- padres- profesores deben 
regular la vida en las aulas. 
    
13. Los padres deben participar en la elaboración de 
los fines educativos de la formación del estudiante. 
    
14. Hay que fomentar el aporte  de ideas nuevas.     
15. Los objetivos deben tener en cuenta las 
necesidades e intereses de los estudiantes. 
    
16. La participación del estudiante en el proceso de 
enseñanza- aprendizaje lo motiva a perseguir los 
objetivos fijados. 
    
17. Lo importante es que cada niño intervenga en la 
búsqueda, discusión, consulta, aunque esto conlleve 
más tiempo. 
    
18. Es más importante la enseñanza de técnicas de 
estudio y de investigación que la transmisión de un 
cuerpo de conocimiento. 
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 1 
Nunca 
2 
Raras veces 
3 
Frecuentemente 
4 
Siempre 
19. Es importante utilizar los agrupamientos de 
los estudiantes como vía para favorecer la 
participación  en procesos de aprendizaje. 
    
20. El principal fin de la evaluación es calificar a 
los estudiantes. 
    
21. La enseñanza debe girar en torno al profesor.     
22. La evaluación es el único indicador fiable de la 
calidad del aprendizaje. 
    
23. El profesor debe poner más énfasis en el 
dominio de conocimientos que en la adquisición de 
actitudes. 
    
24. Es mejor que los estudiantes se agrupen en 
sectores por su mayor o menor aptitud. 
    
25. El trabajo en grupo provoca la dispersión en el 
estudiante y por tanto el aprendizaje superficial. 
    
26. Hay que mantener niveles elevados de 
rendimiento escolar y tener poca tolerancia con 
aquellos que rinden menos de lo esperado. 
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Inclusión 
Es un enfoque que surge como respuesta a la diversidad, se basa en que TODOS los 
estudiantes aprendan juntos, independientemente de sus características funcionales, sociales y 
culturales (Ministerio de Educación del Perú, s/f). 
 1 
Muy en 
desacuerdo 
 
2 
En desacuerdo 
 
3 
De acuerdo 
 
4 
Muy de 
acuerdo 
 
1. Me disgusta la idea de contar en el aula con un 
estudiante incluido. 
    
2. Me agrada que los estudiantes incluidos puedan 
desarrollar habilidades sociales. 
    
3. Me muestro colaborador con todos los estudiantes 
y sus necesidades educativas. 
    
4. Sufro cuando etiquetan a un alumno incluido.     
5. Me disgusta que el desarrollo social y emocional 
de un estudiante incluido sufra un efecto negativo si 
es atendido en una clase especial. 
    
6. Me agrada que la inclusión sea una práctica 
educativa deseable. 
    
7. Creo que la imagen social de los estudiantes 
incluidos mejora a través de la interacción con 
todo el grupo. 
    
8. Conozco estrategias pedagógicas para trabajar con 
estudiantes incluidos. 
    
9. Planifico adaptaciones curriculares para atender las 
necesidades educativas de mis estudiantes. 
    
10. Conozco técnicas de motivación dirigidas hacia 
alumnos incluidos. 
    
11. Pienso que el estudiante incluido desarrolla sus 
capacidades más rápidamente en una clase especial 
que incluido en un aula regular.   
    
12. Pienso que se debe dar importancia a la equidad e 
igualdad con los estudiantes incluidos. 
    
13. Creo que los profesores de aula regular tienen 
conocimiento de los tipos de necesidades 
educativas. 
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 1 
Muy en 
desacuerdo 
 
2 
En desacuerdo 
 
3 
De acuerdo 
 
4 
Muy de 
acuerdo 
 
14. Implemento mi aula de acuerdo a las necesidades 
educativas que presentan mis estudiantes. 
    
15. Plasmo mi capacitación docente en la atención a 
la diversidad, siendo mis clases accesibles para todo 
el alumnado. 
    
16. Estoy dispuesto a programar unidades didácticas 
que respondan a la diversidad de los estudiantes. 
    
17. Creo que trabajar en equipo con los demás 
docentes ayuda a brindar una respuesta a las 
necesidades educativas de nuestros estudiantes. 
    
18. Creo que la falta de recursos y de materiales no 
ayuda a que el profesor trabaje bajo el enfoque 
inclusivo. 
    
19. Me preocupo de apoyar el aprendizaje y la 
participación de todos mis estudiantes. 
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Anexo 4: VALIDACIÓN ESCALA DE ACTITUDES HACIA LA INCLUSIÓN 
 
Análisis factorial exploratorio 
Primero se procedió a generar un análisis factorial confirmatorio de la estructura de la Escala 
de actitudes hacia la inclusión; pero al no generar un modelo satisfactorio procedimos a hacer 
un análisis exploratorio de los ítems para determinar su estructura factorial en la población 
arequipeña. 
 
DIMENSIÓN AFECTIVA 
El ítem 4 fue eliminado por presentar valores extremos 
 
F   1 F   2 F   3 
ÍTEM 1 0.443 
  ÍTEM 2 0.392 
  ÍTEM 3 
  
-0.519 
ÍTEM 5 
  
0.634 
ÍTEM 6 
 
0.513 
 ÍTEM 7 
  
0.626 
ÍTEM 8 
  
0.486 
ÍTEM 9 
  
0.763 
ÍTEM 10 
  
0.676 
ÍTEM 11 -0.385 
  ÍTEM 12 
 
0.369 
 ÍTEM 13 
  
0.549 
ÍTEM 14 -0.428 
  ÍTEM 15 -0.635 
  ÍTEM 16 0.357 
  ÍTEM 17 
 
0.824 
 ÍTEM 18 
 
0.402 
 ÍTEM 19 
 
0.333 
 ÍTEM 20 0.764 
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Teniendo en cuenta que el factor 3 es el que explica una mayor cantidad de varianza, 
consideramos que es el que mejor representa a la dimensión afectiva, por lo que dejaremos de 
lado los demás factores y de ahora en adelante la dimensión afectiva estará conformada por los 
ítems: 3, 5, 7, 8, 9, 10 y 13. 
 
DIMENSIÓN COGNITIVA 
 
Los ítem 16 y 18 fueron eliminados por presentar valores extremos, así mismo los ítems 24, 
28, 37 y 40 fueron eliminados por presentar saturaciones menores a 0.30 
 
 
F   1 F   2 
ÍTEM 21                  0.535 
ÍTEM 22 
 
0.471 
ÍTEM 23 
 
0.607 
ÍTEM 25 -0.666 
 ÍTEM 26 
 
0.32 
ÍTEM 27 
 
0.332 
ÍTEM 29 0.776 
 ÍTEM 30 
 
0.398 
ÍTEM 31 -0.469 
 ÍTEM 32 
 
0.371 
ÍTEM 33 
 
0.487 
ÍTEM 34 0.39 
 ÍTEM 35 0.367 
 ÍTEM 39 0.455 
  
Teniendo en cuenta que el factor 2 es el que explica una mayor cantidad de varianza, 
consideramos que es el que mejor representa a la dimensión cognitiva, por lo que dejaremos 
de lado el factor 2 y de ahora en adelante la dimensión cognitiva estará conformada por los 
ítems: 21, 22, 23, 26, 27, 30, 32, 33. 
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DIMENSIÓN CONDUCTUAL 
 
El ítem 44 fue eliminado por presentar valores extremos, así mismo el ítem 56 fue eliminado 
por presentar saturaciones menores a 0.30 
 
 
F   1 F   2 F   3 
ÍTEM 41 
 
0.669 
 ÍTEM 42 
 
0.646 
 ÍTEM 43 
 
0.597 
 ÍTEM 45 
 
0.432 
 ÍTEM 46 0.595 
  ÍTEM 47 
 
0.693 
 ÍTEM 48 
  
0.652 
ÍTEM 49 -0.398 
  ÍTEM 50 -0.464 
  ÍTEM 51 
 
0.593 
 ÍTEM 52 
  
0.464 
ÍTEM 53 0.425 
  ÍTEM 54 
  
0.622 
ÍTEM 55 
  
0.313 
ÍTEM 56 
   ÍTEM 57 
  
0.582 
ÍTEM 58 0.718 
  ÍTEM 59 0.36 
  ÍTEM 60 0.312 
   
Teniendo en cuenta que el factor 2 es el que explica una mayor cantidad de varianza, 
consideramos que es el que mejor representa a la dimensión conductual, por lo que dejaremos 
de lado los demás factores y de ahora en adelante la dimensión conductual estará conformada 
por los ítems: 41, 42, 43, 45, 47, 51. 
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 ANÁLISIS FACTORIAL CONFIRMATORIO 
 
Luego del análisis factorial exploratorio procedimos a confirmar dicha estructura factorial 
mediante un análisis factorial confirmatorio, el cual reafirma la estructura de tres factores. En 
dicho análisis quedaron eliminados los ítems 27 y 32 de la dimensión cognitiva por presentar 
una muy baja relación con el factor. 
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CONFIABILIDAD DE LOS FACTORES 
 
Este procedimiento se realizó mediante el método de consistencia interna, utilizando el 
coeficiente alfa ordinal, el cual arroja índices por encima de 0.70, lo que nos indica que la 
Escala de Actitud hacia la Inclusión con tres factores es confiable en nuestro medio. 
 
 
 
 
 
 
 
BAREMOS 
  Afectivo Cognitivo Conductual 
N Válidos 55 55 55 
 Media 20,56 16,73 18,64 
Mediana 20,00 16,00 18,00 
Desv. típ. 2,251 2,240 2,222 
Percentiles 5 16,80 13,00 15,00 
10 18,00 14,00 16,00 
15 19,00 14,00 17,00 
20 19,00 15,00 17,00 
25 19,00 15,00 17,00 
30 19,00 15,80 18,00 
35 20,00 16,00 18,00 
40 20,00 16,00 18,00 
45 20,00 16,00 18,00 
50 20,00 16,00 18,00 
 Alfa ordinal 
Afectiva 0.712 
Cognitiva 0.778 
Conductual 0.829 
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55 21,00 17,00 19,00 
60 21,00 17,00 19,00 
65 21,00 18,00 19,00 
70 22,00 18,00 20,00 
75 22,00 18,00 20,00 
80 22,00 18,00 20,00 
85 23,00 19,00 21,00 
90 24,00 20,00 21,00 
95 25,00 20,40 23,00 
 
 Bajo Medio Alto 
Factor 1 7 a 19 puntos 20 a 22 puntos 23 a 28 puntos 
Factor 2 6 a 15 puntos 16 a 18 puntos 19 a 24 puntos 
Factor 3 6 a 15 puntos 15 a 20 puntos 21 a 24 puntos 
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Anexo 5: VALIDACIÓN ESCALA DE ESTILOS DE ENSEÑANZA 
 
ANÁLISIS FACTORIAL EXPLORATORIO 
Primero procedimos a generar un análisis factorial confirmatorio de la estructura de la Escala 
de estilos de enseñanza; pero al no generar un modelo satisfactorio procedimos a hacer un 
análisis exploratorio de los ítems para determinar su estructura factorial en la población 
arequipeña. 
MATRIZ DE COMPONENTES ROTADOS 
Los ítems 10 y  30 fueron eliminados por tener saturaciones menores a 0.30; así mismo los 
ítems 2 y 7 fueron eliminados por presentar valores extremos 
Variable     F   1 F   2 F   3 
ÍTEM 1 0.488 
  ÍTEM 3 
 
0.519 
 ÍTEM 4 0.431 
  ÍTEM 5 
  
0.721 
ÍTEM 6 
 
0.302 
 ÍTEM 8 
 
0.481 
 ÍTEM 9 
  
0.529 
ÍTEM 11 
  
0.483 
ÍTEM 12 
 
0.589 
 ÍTEM 13 0.524 
  ÍTEM 14 0.599 
  ÍTEM 15 
 
0.392 
 ÍTEM 16 
 
0.388 
 ÍTEM 17 
 
0.453 
 ÍTEM 18 0.353 
  ÍTEM 19 
 
0.756 
 ÍTEM 20 
  
0.632 
ÍTEM 21 
  
0.573 
ÍTEM 22 
  
0.706 
ÍTEM 23 0.31 
  ÍTEM 24 
  
0.673 
ÍTEM 25 0.652 
  ÍTEM 26 0.576 
  ÍTEM 27 
 
0.628 
 ÍTEM 28 
 
0.411 
 ÍTEM 29 
 
0.379 
 ÍTEM 31 0.816 
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ANÁLISIS FACTORIAL CONFIRMATORIO 
 
Luego del análisis factorial exploratorio se procedió a confirmar dicha estructura factorial 
mediante un análisis factorial confirmatorio, el cual reafirma la estructura de tres factores. En 
dicho análisis queda eliminado el ítem 6 por estar poco relacionado al Factor 2 
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CONFIABILIDAD DE LOS FACTORES 
 
Este procedimiento se realizó mediante el método de consistencia interna, utilizando el 
coeficiente alfa ordinal, el cual arroja índices por encima de 0.80, lo que nos indica que la 
Escala de Estilos de Enseñanza con tres factores es confiable en nuestro medio. 
 
 Alfa ordinal 
Factor 1 0.843 
Factor 2 0.839 
Factor 3 0.847 
 
BAREMOS 
  Factor 1 Factor 2 Factor 3 
N Válidos 55 55 55 
 Media 30,15 34,53 15,71 
Mediana 31,00 35,00 15,00 
Desv. típ. 3,566 3,259 4,108 
Percentiles 5 23,60 29,00 10,00 
10 25,00 30,00 11,00 
15 26,00 31,00 11,00 
20 26,20 32,00 12,20 
25 28,00 32,00 13,00 
30 28,80 33,00 13,00 
35 29,60 33,00 13,00 
40 30,00 33,40 14,00 
45 30,00 35,00 15,00 
50 31,00 35,00 15,00 
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55 31,00 35,00 16,00 
60 32,00 35,00 16,60 
65 32,00 35,40 17,00 
70 32,00 36,20 18,00 
75 33,00 37,00 18,00 
80 33,00 38,00 19,00 
85 34,00 38,00 19,00 
90 34,40 39,00 20,00 
95 35,20 40,00 24,00 
 
 Bajo Medio Alto 
Factor 1 9 a 28 puntos 29 a 32 puntos 33 a 36 puntos 
Factor 2 10 a 32 puntos 33 a 36 puntos 37 a 40 puntos 
Factor 3 7 a 13 puntos 14 a 18 puntos 19 a 28 puntos 
 
 
 
 
 
